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La presente investigación tuvo como objeto establecer la relación entre la 
motivación académica y los estilos atribucionales en el aprendizaje de la Estadística. Se 
utilizó un diseño descriptivo, correlacional y transversal, con una muestra de 150 
estudiantes de los ciclos 3ro. a 10mo. de la carrera de administración de empresas, en la 
modalidad de working adult de la Universidad Científica del Sur, a quienes se les aplicó 
las escalas SEMP 01 para la motivación académica y la SEAT – 01 para los estilos 
atribucionales. Ambas son parte de la escala CEAP 48 desarrollada por investigadores de 
la Universidad La Coruña de España y con arreglos para esta investigación. Los análisis a 
los que fueron sometidos estos instrumentos determinaron consistentes niveles de validez y 
confiabilidad. Los resultados indican que existen correlaciones significativas y positivas 
entre la motivación académica y los estilos atribucionales en esta muestra de estudiantes. 
La estadística efectuada permite concluir que las variables en estudio están correlacionadas 
significativamente. 
Palabras claves: Motivación académica, los estilos atribucionales, el aprendizaje, 




The purpose of this research was to establish the relationship between academic 
motivation and attributional styles in the learning of Statistics. A descriptive, correlational 
and cross-sectional design was used, with a sample of 150 students from the 3rd to 10th 
cycles of the business administration career in the working adult modality of the Scientific 
University of the South, to whom the SEMP scales were applied 01 for academic 
motivation and SEAT - 01 for attributional styles, both are part of the CEAP 48 scale 
developed by researchers from the University of La Coruña in Spain and with 
arrangements for this research. The analyzes to which these instruments were subjected 
determined consistent levels of validity and reliability. The results indicate that there are 
significant and positive correlations between academic motivation and attributional styles 
in this sample of students. The statistical analyzes carried out allow us to conclude that the 
variables under study are significantly correlated. 
Keywords: Academic motivation, attributional styles, learning, statistical subject, 
business administration and Working Adult modality 
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Introducción 
Obtener una educación universitaria ha sido siempre una aspiración máxima en la 
mayoría de personas. Hace medio siglo estaba limitada a un porcentaje reducido de la 
sociedad, en los últimos 30 años la oferta se incrementó y la demanda de por sí siempre 
creciente pudo ser satisfecha en mayor escala, abarcando incluso a personas de mayor edad 
que por diversas razones no pudieron tomar estudios de educación superior, pues era 
habitual que el acceso fuera mayoritariamente para jóvenes que solían acabar 
recientemente la educación secundaria. En la actualidad, en el Perú hay 144 universidades, 
de las cuales 52 son públicas y 92 privadas. 
En las diversas modalidades que el sistema de la universidad peruana va ofertando 
se incluyen programas blended y los programas de educación para adultos (working adult), 
que hizo posible que las personas que veían muy lejana la posibilidad de lograr un título 
universitario lo pudiesen lograr, permitiéndoles mejoras en sus condiciones de 
empleabilidad. 
Con la nueva ley universitaria del 2014 y la creación del SUNEDU se estableció el 
proceso de licenciamiento, que exige que las universidades cumplan con las llamadas 
Condiciones Básicas de Calidad (CBC) de modo que puedan renovar sus licencias de 
programas y locales; de no cumplir con ello las condenará al cierre definitivo. En la 
actualidad solo el 50% de universidades ha obtenido el licenciamiento, proceso que ya 
lleva 5 años y que terminará pronto. 
Hay que tener en cuenta que la exigencia de los estudios universitarios se ve 
limitado por el proceso formativo de la educación básica regular, cuya evidencia más 
resaltante lo muestran los resultados de la prueba PISA En el caso de las personas mayores 
que hoy tienen acceso a la universidad tienen problemas, producto del tiempo que dejaron 
de estudiar y en particular en materias que tienen que ver con números. 
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Alcanzar el éxito en el proceso formativo es complejo y requiere grandes esfuerzos 
que no todos pueden manejar; por ello los índices de deserción en el sistema universitario 
son altos, en particular en los primeros ciclos. Lograr rendimiento académico pleno es 
producto de una serie de factores, pero que derivan en los recursos disponibles. El diseño 
curricular, la naturaleza del propio estudiante, como sus habilidades cognitivas y los 
cambios en los ámbitos psicosocial, moral y profesional (Pascarella y Terenzini, 1991), 
Minnemelis, Boyatzis y Kolb (2002) mencionan que el éxito académico no solo se obtiene 
por poseer un conjunto de conocimiento y habilidades, sino por la capacidad de aprender a 
adaptarse y dominar circunstancias y exigencias de su entorno en constante cambio 
Castaño (2004) menciona que los individuos que adquieren la habilidad de 
organizar su “educación permanente” tiene menos estrés psicosomático y, por lo tanto, 
mayor capacidad de conducir con éxito sus carreras universitarias 
De ahí la importancia de la motivación académica y los estilos atribucionales que 
regulan su proceso formativo, reviste especial importancia estos temas al abordar el 
estudio de materias complejas como puede ser la estadística, que siendo una materia que la 
llevan prácticamente todas las carreras se les dificulta sobre todo a aquellos cuya 
formación numérica es reducida. 
El propósito de esta investigación se centra en el estudio de los factores 
relacionados a la motivación intrínseca, de rendimiento o de logro y de evitación al fracaso 
relacionados a la Motivación Académica y los factores de esfuerzo / capacidad con metas 
de rendimiento y aprendizaje, de profesorado y facilidad / complejidad de las materias, lo 
relacionado al azar asociados a los estilos atribucionales de los estudiantes. 
En el capítulo I, se define el problema de estudio en torno al aprendizaje de la 
estadística en los estudiantes de la carrera de administración de empresas en la modalidad 
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de working adult de la Universidad Científica del Sur y la relación existente entre la 
motivación académica y los estilos atribucionales. 
En el capítulo II, se presenta información relevante de un conjunto de trabajos 
nacionales y extranjeros relacionados al tema, basados en tesis de maestría y doctorado, así 
como las bases teóricas de la motivación, los estilos atribucionales, el aprendizaje, la 
educación para adultos (andragogía) y la naturaleza de la estadística como materia tan 
necesaria en estos tiempos para la profesionalización de los estudiantes. 
En el capítulo III, se presentan las hipótesis en estudio que permitan probar la 
relación que existe entre la motivación y los estilos atribucionales en el aprendizaje de la 
estadística en estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la Universidad 
Científica del Sur.  
En el capítulo IV, se define la metodología utilizada, basada en un enfoque 
cuantitativo, investigación de tipo básica y un diseño descriptivo correlacional y 
transversal. Habiéndose definido un universo de estudiantes de working adult de la carrea 
de pregrado de administración de empresas de la Universidad Científica del sur, de 
alumnos que cursan los ciclos del 3ro. al 10mo. A partir de ello se tomó una muestra 
probabilística y se aplicó la escala CEAP 48, instrumento de evaluación desarrollado por 
los académicos Alfonso Barca, Ana Porto, Rosa Santorum, Juan Carlos Brenlla, Humberto 
Morán y Eduardo Barca del departamento de orientación de FP de la universidad de 
Coruña España y adaptada por el autor de esta tesis. 
En el capítulo V, se presentan los resultados de la investigación, la validez y 
confiabilidad del instrumento de evaluación, tablas y gráficos estadísticos procesados a 
partir de la aplicación del SPSS versión 24, así como las pruebas de hipótesis. 
Finalmente, son presentadas las conclusiones, recomendaciones y las referencias 
bibliográficas. 
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Capítulo I. Planteamiento del Problema 
1.1. Determinación del Problema 
Es innegable el aporte de la matemática en el desarrollo de la ciencia y su 
contribución al bienestar de la humanidad y el conocimiento del mundo; sin embargo, 
suele ser atemorizante para muchas personas al generar rechazo, miedo y frustración. En 
nuestro país es frecuente escuchar a los alumnos desde primaria hasta universitarios, decir: 
“los números no son para mí”, “no soy bueno para los números”, “no puedo con los 
números”. Esto se evidencia en los indicadores que muestran el resultado del aprendizaje 
en diferentes niveles, desde el básico con la prueba PISA hasta los bajos promedios o altos 
índices de desaprobación en las materias relacionadas a las matemáticas en la formación 
universitaria. 
Por lo expuesto, es necesario conocer qué puede estar ocurriendo, ¿es la falta de 
relación con nuestro entorno y el simbolismo expresado?; por ejemplo, asociar un número 
entero o una fracción a un hecho o fenómeno que observamos, ¿es la falta de saberes 
previos?, como lo afirman reconocidos teóricos como Ausubel; él menciona “el factor más 
importante que influye en el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe. Averígüese esto y 
enséñese consecuentemente”, ¿es un tema relacionado al proceso de enseñanza 
aprendizaje?, atribuido a la manera como los docentes hacen su trabajo para que los 
alumnos aprendan. En este escenario adquiere singular importancia la motivación.  
El comportamiento humano se explica desde lo antropológico, psicológico y 
sociológico, y el docente tiene que entenderlo así al realizar su labor con los alumnos. En 
las operaciones matemáticas básicas para la mayoría de personas les es más fácil sumar, 
pero se les complica restar. Esto debido a que sumar está asociado en el comportamiento 
humano de “acumular”, “crecer”, “tener”, “ganar”; en cambio restar se refiere a “perder”, 
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“disminuir”, “dar”, “el compartir”. Del mismo modo, resulta más fácil multiplicar que 
dividir, y ni qué decir de la potenciación y la radicación. 
La apropiación de saberes en el alumno se gesta en su entendimiento del mundo 
que lo rodea y la atención de sus necesidades, por ello es muy importante que el 
simbolismo matemático sea siempre relacionado con el mundo real, pretender ser muy 
teórico y formalista es el camino inequívoco a un mal resultado del trabajo docente. 
La educación se justifica en la necesidad que tiene el individuo de recibir 
influencias de sus iguales para dotarse de las características que son propias de los 
humanos. Mediante el concurso de la influencia social, el sujeto adquirirá formas de 
conducirse y de percibir la realidad propia de su colectividad. En todo ello, la educación 
tiene una presencia fundamental (La educación como hecho, Julián Luengo Navas) 
Brousseau (1983) describió las características de las dificultades u obstáculos que 
tienen los estudiantes para aprender y de manera particular la matemática “un obstáculo es 
un conocimiento, no una falta de conocimiento”. El alumno utiliza este conocimiento para 
producir respuestas adaptadas a un cierto contexto que encuentra con frecuencia. Cuando 
se usa este conocimiento fuera de este contexto genera respuestas incorrectas.  
En el modelo de formación por asignaturas se ha tenido la idea errónea de que el 
docente debe proponer un ejemplo y luego “atiborrar” de ejercicios para que el alumno 
aprenda; sin embargo, es probable que ellos logren aprender temporalmente la lección, 
pero no de forma perdurable. El alumno cumple con la tarea al resolver los ejercicios que 
se les pide, pero no entiende lo que está haciendo ni tiene idea de para que les sirve lo 
aprendido. Con el modelo de formación por competencias se pretende convertir los 
conocimientos en saberes productivos, pero en la práctica muchos docentes siguen 
aplicando metodologías didácticas propias del modelo anterior.  
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La estadística es parte de esta problemática y, se constituye en una preocupación 
manifiesta porque se hace cada vez más necesaria en la formación de los futuros 
profesionales, y su aplicación se extiende a un número considerable de situaciones: en los 
negocios y la economía, en la medicina, industria, servicios, investigación, en la política y 
hasta en la vida cotidiana. En la sociedad actual, la estadística es sin duda un saber que 
deben poseer todos los ciudadanos. Diversos autores (Moreno, 1998; Batanero, 2002; Utts, 
2002) coincidieron en señalar que el objetivo de la educación estadística en este siglo es la 
alfabetización estadística, que también puede verse como una cultura estadística, que 
permita a todos entender y manejar de manera crítica el cúmulo de información estadística 
disponible en infinidad de medios. 
Roberto Behar y Pere Grima en su reconocido artículo Mil y unas dimensiones del 
aprendizaje de la estadística señalan: La importancia de la estadística en la actualidad no se 
pone en discusión. Casi todos los programas universitarios incluyen en su plan de estudios, 
al menos un curso de estadística. 
En muchos países – incluido el Perú - la estadística forma parte del currículo de la 
educación secundaria e incluyen algunos tópicos en la educación primaria. Cada vez está 
más asumido que la dinámica del mundo moderno exige que todo ciudadano, para ejercer 
sus derechos y comprender su entorno requiere de una cierta alfabetización en estadística. 
Sin embargo, el tema de la calidad del proceso de enseñanza–aprendizaje de esta 
disciplina ha sido tradicionalmente relegado a un segundo plano. Así lo ponen de 
manifiesto tanto los criterios de selección del profesorado como los estímulos a su 
desarrollo profesional, siempre más ligados a incentivar la investigación en nuevas áreas 
que a reconocer los esfuerzos en la mejora de los procesos de enseñanza. Pero a pesar de 
ello, cada vez se aprecia más preocupación entre los profesores por mejorar la eficacia de 
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sus tareas docentes, seguramente debido a la sospecha de que las formas de enseñanza 
tradicionales no están dando los resultados deseados. 
Albert Prat, en la lección inaugural del curso (1994-95) de la Facultad de 
Matemáticas y Estadística de la Universidad Politécnica de Cataluña (UPC), explicó esta 
inquietud de la siguiente forma: 
Otro fenómeno que muchos de mis amigos de profesión y yo mismo hemos 
experimentado con frecuencia es el hecho de que cuando alguien nos pregunta a 
que nos dedicamos y le decimos que somos estadísticos, la mayoría de las personas 
que han estudiado nuestra disciplina en la Universidad manifiestan su sorpresa y su 
mal recuerdo de la forma como se les enseñó. En lugar de reconocer la importancia 
de la metodología para la recogida y el análisis de datos sólo recuerdan un montón 
de desarrollos matemáticos ininteligibles, y los más afortunados recuerdan alguna 
aplicación probabilística. 
Sin duda, la enseñanza en los cursos introductorios tiene muchas dimensiones. Se 
habla mucho de los objetivos: ¿Cuáles se pretenden alcanzar a corto plazo, al finalizar el 
curso? ¿Cuáles a medio plazo, a tres años o cinco años vista?, y sobre contenidos: ¿Cuál 
debe ser el contenido del curso? ¿Cuál su nivel de matemática? ¿A qué se le debe dar más 
énfasis? ¿a la matemática? ¿a la probabilidad?, ¿al análisis exploratorio de datos o al 
cambio de actitud frente a la aleatoriedad? 
Un tema muy importante y medular es el de la motivación: ¿Cómo hacer para que 
los estudiantes no se aburran? ¿Cómo hacer para disminuir la ansiedad y hacer del curso de 
estadística una experiencia agradable? ¿Cómo mejorar su actitud frente al aprendizaje? 
¿Cómo lograr menos frustraciones al final del curso? ¿Por qué se producen estos hechos de 
manera especial con la estadística? 
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Y otros aspectos como los estilos atribucionales pueden ser: ¿Cómo valorar el 
impacto de los cambios que el profesor, en su intención de mejorar los resultados, 
implementa en su curso?, ¿qué esfuerzos debemos hacer y que capacidades debemos tener 
para lograr metas de rendimiento?, ¿Cómo saber objetivamente que una opción 
metodológica mejora los resultados?, ¿Qué opciones metodológicas podrán mejorar qué 
cosas? ¿Qué papel juega la tecnología en todo esto? ¿y el computador?, ¿cómo lograr que 
el estudiante valore la asignatura para su formación profesional y por ende su aplicación en 
el mundo real, en donde le toque desempeñarse? Estas preguntas y muchas más que 
podrían hacerse sobre este importante asunto.  
“Es una experiencia casi universal para los docentes de la asignatura estadística en 
todas las carreras encontrarse con un número considerable de alumnos que presentan una 
actitud desfavorable ante el aprendizaje de la materia”. (Aparicio & Bazán, 2005; 
Rodríguez Feijóo, 1976, 1978, 1984). Por ello resulta de interés analizar cómo se puede 
contribuir para transformar en positivas esas actitudes, dado que el conocimiento de esta 
disciplina constituye una herramienta esencial para sistematizar, analizar y poder 
interpretar los datos de la realidad. 
La asignatura por lo general presenta contenidos que refieren a la estadística 
descriptiva, en sentido absoluto, y la Inferencial, de forma complementaria. Suele haber 
menos dificultad en la parte descriptiva, pero se complica en la inferencial, basado en el 
cálculo de probabilidades. De las diversas experiencias en la enseñanza de la estadística, es 
posible reconocer a docentes que se han centrado en dos posiciones contrapuestas: unos 
orientan el curso en la identificación y organización de los datos y en el cálculo basado en 
fórmulas, como son la construcción de tablas de frecuencias, la obtención de las medidas 
de tendencia central y de dispersión y la elaboración de gráficos; y en el otro extremo, 
están los que dejan de lado el trabajo “manual” y se soportan enteramente en la tecnología 
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con el uso de software, desde el tan conocido Excel hasta programas estadísticos como el 
SPSS. En extremo dejan todo en manos de los programas de cómputo y privan al alumno 
de los conocimientos teóricos que sustentan el saber estadístico, una combinación de 
ambos puede tener resultados más alentadores, dado que el manejo numérico tan 
atemorizante se suple con la ayuda de la computadora, pero no garantiza necesariamente el 
aprendizaje de la estadística y menos su aplicabilidad. 
1.2. Formulación del Problema 
1.2.1. Problema general. 
PG. ¿Cuál es la relación que existe entre la motivación académica y los estilos 
atribucionales en el aprendizaje de la asignatura estadística de los estudiantes de la 
carrera de administración de empresas en la modalidad de Working Adult, en la 
Universidad Científica del Sur? 
1.2.2. Problemas específicos. 
PE1. ¿Cuál es la relación que existe entre la motivación académica y el esfuerzo / 
capacidad con metas de rendimiento de la asignatura estadística de los estudiantes 
de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en 
la Universidad Científica del Sur? 
PE2. ¿Cuál es la relación que existe entre la motivación académica y el esfuerzo con 
metas de aprendizaje de la asignatura estadística de los estudiantes de la carrera de 
administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la Universidad 
Científica del Sur? 
PE3. ¿Cuál es la relación que existe entre la motivación académica y con el profesorado, 
facilidad de materias de la asignatura estadística de los estudiantes de la carrera de 
administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la Universidad 
Científica del Sur? 
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PE4. ¿Cuál es la relación que existe entre la motivación académica y con el estilo 
atribucional de la suerte / azar de la asignatura estadística de los estudiantes de la 
carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la 
Universidad Científica del Sur? 
PE5. ¿Cuál es la relación que existe entre la motivación académica y con el esfuerzo y 
facilidad de la materia de la asignatura estadística de los estudiantes de la carrera de 
administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la Universidad 
Científica del Sur? 
1.3. Objetivos 
1.3.1. Objetivo general. 
OG. Determinar la relación que existe entre la motivación académica y los estilos 
atribucionales en el aprendizaje de la asignatura estadística de los estudiantes de la 
carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la 
Universidad Científica del Sur. 
1.3.2. Objetivos específicos. 
OE1. Establecer la relación que existe entre la motivación académica y el esfuerzo / 
capacidad con metas de rendimiento de la asignatura estadística de los estudiantes 
de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en 
la Universidad Científica del Sur. 
OE2. Establecer la relación que existe entre la motivación académica y el esfuerzo con 
metas de aprendizaje de la asignatura estadística de los estudiantes de la carrera de 
administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la Universidad 
Científica del Sur. 
OE3. Establecer la relación que existe entre la motivación académica y con el 
profesorado, facilidad de materias de la asignatura estadística de los estudiantes de 
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la carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la 
Universidad Científica del Sur. 
OE4. Establecer la relación que existe entre la motivación académica y con el estilo 
atribucional de la suerte / azar de la asignatura estadística de los estudiantes de la 
carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la 
Universidad Científica del Sur. 
OE5. Establecer la relación que existe entre la motivación académica y con el esfuerzo y 
facilidad de la materia de la asignatura estadística de los estudiantes de la carrera de 
administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la Universidad 
Científica del Sur. 
1.4. Importancia y Alcances de la Investigación 
La investigación reviste singular importancia en la medida que se pretende 
identificar los factores que motivan a los estudiantes a seguir una materia de estudios y su 
interés por aprenderla a partir de determinados estilos atribucionales propios de los 
estudiantes adultos, de modo que puedan efectivamente usarla en el ejercicio profesional, 
la estadística constituye en estos momentos una herramienta de vital importancia en la 
toma de decisiones empresariales y gubernamentales. 
A nivel teórico se podrá sistematizar información que permita profundizar en el 
conocimiento del comportamiento de los estudiantes de modo tal que se puedan encontrar 
patrones que sirvan para diseñar estrategias que lleguen a ellos de la mejor manera. 
A nivel práctico los resultados obtenidos le servirán a las instituciones 
universitarias y sus docentes diseñar mejores planes de estudio, contenidos y metodologías 
de modo que hagan atractivas las materias que lo conforman, posibilitando de ese modo un 
modo eficaz de motivar a su aprendizaje y hagan posible que los estudiantes apliquen 
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efectiva lo aprendido, contribuyendo a su desarrollo profesional y en donde ellos se 
encuentren. 
1.5. Limitaciones de la Investigación 
Las dificultades para obtener el permiso correspondiente de la Universidad 
Científica del Sur que nos permitió recabar la información personal de los alumnos en sus 
propios salones de clase: 
• La poca información en fuentes bibliográficas o estudios académicos sobre los 
estilos atribucionales, que incluyen la existencia de escalas de medición a 
diferencia de lo referente a motivación que existe abundante información. 
• Capacidad de entendimiento para el uso adecuado de herramientas estadísticas 
apropiadas a la naturaleza del estudio, aun cuando se contó con el acceso sin 
restricciones al programa SPSS. 
• Tiempo insumido en el acopio de información, procesamiento, análisis y 
elaboración del informe, que media desde la aprobación del proyecto, el 
levantamiento de información y la elaboración del informe final. 
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Capítulo II. Marco Teórico 
2.1. Antecedentes del Estudio 
2.1.1. Antecedentes nacionales. 
Vidal (2011) en su investigación “Motivación hacia la investigación y su relación 
con la sustentación de tesis”, para optar al grado de Magister en Educación en la 
Universidad Enrique Guzmán y Valle. El estudio tuvo como propósito principal 
comprender la motivación hacia la investigación y su relación con la sustentación de la 
tesis, en la mención de Docencia Universitaria de la Escuela de Posgrado de la 
Universidad Nacional Enrique Guzmán y Valle, con la finalidad de determinar la 
correlación existente entre ambas variables. Se consideró importante entender la 
motivación en el proceso de especialización en Docencia Universitaria. La población 
estudiada fue de 108 egresados de las promociones 2006, 2007 y 2008 y se trabajó con una 
muestra estratificada proporcional al tamaño de la población, de tamaño 74. Se usó un 
diseño no experimental y de corte transversal porque se recogió la información en un solo 
momento y en un tiempo único, el instrumento de recolección de datos fue validado 
mediante el criterio de confiabilidad de Alfa Cronbach, para conocer la estructura interna 
de las variables y determinar la existencia entre ambas. Para la prueba de hipótesis se usó 
el coeficiente de correlación de Pearson. 
Las conclusiones más importantes fueron: 
- La motivación en la investigación científica contribuye de manera significativa con 
la sustentación de la tesis en la Maestría en Docencia Universitaria, al haberse 
comprobado que el índice de correlación de Pearson fue de 0.826 para un nivel de 
significancia ‹ a 0.05, un nivel de confianza del 99% y 1% de probabilidad de error. 
- El nivel académico de asesoría coadyuva con el desarrollo de las habilidades en la 
elaboración del proyecto de Investigación, al comprobarse que el coeficiente de 
11 
correlación de Pearson es de 0.797, para un nivel de significancia ‹ a 0.05, con un 
nivel de confianza del 99% y margen de error del 1% 
- Las orientaciones metodológicas del asesor contribuyen significativamente con el 
desarrollo y elaboración de la tesis, al comprobarse que el coeficiente de 
correlación de Pearson es de 0.725, para un nivel de significación ‹ a 0.05, nivel de 
confianza del 99% y margen de error de 1% 
- El desempeño del asesor contribuye significativamente con la sustentación de tesis, 
la comprobarse un coeficiente de correlación de Pearson de 0.627, para un nivel de 
significación ‹ a 0.05, nivel de confianza del 99% y margen de error del 1% 
Padilla (2011) en su investigación “Relación entre la motivación y el rendimiento 
académico de estudiantes del tercer ciclo de la Facultad de Pedagogía y Cultura Física de 
la UNE”, tesis para optar al grado de Magister en Ciencias de la Educación con Mención 
en Docencia Universitaria en la Universidad Nacional Enrique Guzmán y Valle, la 
investigación buscó determinar la relación entre la motivación y el rendimiento académico 
en los estudiantes indicado en el título de la tesis, fue de tipo descriptiva, cualitativa, al 
tomar situaciones reales propias y se profundizó con el quehacer educativo. El trabajo 
permitió describir, observar, sistematizar e interpretar la información recogida a través del 
análisis cuantitativo y cualitativo, como resultado de la investigación se puede afirmar que 
existe una relación significativa entre la motivación, tanto extrínseca como intrínseca y el 
rendimiento académico. 
Bustillos (2011) en su investigación “La motivación y su relación con el 
rendimiento académico de los estudiantes de la especialidad de Educación Básica”. Tesis 
para optar al grado de Magister en Educación de la Universidad Enrique Guzmán y Valle. 
El estudio tuvo como objetivo general establecer la relación entre la motivación, y el 
rendimiento académico en los estudiantes de la especialidad de Educación Básica 
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Alternativa (EBA) de la Facultad de Pedagogía y Cultura Física de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle, promoción 2009. El estudio empleó el 
diseño correlacional, entre el nivel de motivación de logro y el rendimiento académico. 
Sus principales conclusiones fueron: se define categóricamente que existe una relación 
positiva media o moderada entre la motivación intrínseca con el rendimiento académico y 
una relación positiva fuerte entre la motivación extrínseca con el rendimiento académico y, 
una relación positiva media o moderada entre la motivación académica con el rendimiento 
académico. 
Vidal (2011) en su estudio “La motivación en la formación científica de los 
maestristas de la escuela de posgrado de la UNE”, tesis para optar al grado de Magister en 
Educación en la Universidad Nacional Enrique Guzmán y Valle. Esta investigación de 
naturaleza descriptiva se llevó a cabo a partir de una muestra probabilística de 233 
estudiantes de maestría, se aplicaron dos encuestas a cada uno de los participantes de la 
muestra, para las pruebas de hipótesis se usó la estadística no paramétrica y la prueba Xi 
cuadrado. Los resultados encontrados indican que en la escuela de posgrado de la UNE la 
motivación según la percepción de los estudiantes evaluados se expresa en forma 
predominante en un nivel medio. Asimismo, predomina el nivel medio en cuanto a las 
dimensiones de la variable independiente, motivación intrínseca y motivación extrínseca. 
La formación científica según la percepción de los estudiantes de posgrado se expresa de 
manera predominante en un nivel alto, hecho que se refleja en la presunción de una 
formación científica que satisface las expectativas de los estudiantes de maestría, en tanto 
responde a sus necesidades de aprendizaje. Todas las dimensiones de la motivación 
(intrínseca y extrínseca) están relacionadas con la formación científica. 
Romero (2012) en su tesis “La motivación y su relación con el estilo de aprendizaje 
reflexivo crítico, para obtener el grado de Magister en Ciencias de la Educación”, 
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Universidad Enrique Guzmán y Valle, la investigación tuvo como objetivo establecer el 
grado de relación existente entre la motivación intrínseca y el estilo de aprendizaje 
reflexivo – crítico en los estudiantes de la Universidad Nacional de Ingeniería, durante el 
semestre académico. 2009-II, Se usó una muestra probabilística de 371 estudiantes de 
ambos géneros, con edades entre los 16 y 32 años y de condición socio económica media y 
media baja, de las diferentes facultades de la UNI. Los resultados muestran que: el nivel de 
motivación intrínseca alcanzado por los estudiantes universitarios de las distintas 
facultades de la UNI se ubica en el nivel alto y medio, el nivel de desarrollo de estilo de 
aprendizaje reflexivo – crítico en los estudiantes fue alto y medio, respecto a la correlación 
entre el nivel de motivación intrínseca y el nivel de desarrollo del estilo del aprendizaje 
reflexivo – crítico se encontró una relación significativa. 
Osorio (2012) en su investigación: Análisis de idoneidad de un proceso para la 
introducción del concepto de probabilidad en la enseñanza superior, tesis para optar al 
grado de Magister en enseñanza de matemáticas, Pontificia Universidad Católica del Perú, 
la enseñanza de la estadística es en la actualidad, motivo de estudio para muchos grupos 
relacionados con la didáctica. La principal razón para explicar este fenómeno es que esta 
ciencia se considera como el instrumento básico para analizar información, actividad que 
encontramos presente dentro de un sin número de profesiones. Así, cualquier disciplina de 
estudio requiere de conocimientos básicos de la estadística para su mejor desarrollo. En 
particular, vemos los casos de la Antropología o Sociología que usan la estadística como 
una herramienta necesaria para el análisis de los resultados de sus investigaciones sobre el 
individuo y la sociedad; de la Psicología que utiliza procesos estadísticos para poder 
validar los test de análisis del comportamiento de las personas; también podemos 
mencionar a la Arqueología, donde el análisis multivariado sirve para la agrupación de 
restos en épocas o culturas. Y cómo estos, la tesis muestra más ejemplos. 
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Sayritupac (2013) en su investigación “Significado de las medidas de tendencia 
central: un estudio con alumnos universitarios de carreras de humanidades”, tesis para 
optar al grado de Magister en enseñanza de matemática, Pontificia Universidad Católica 
del Perú, en el presente trabajo de investigación se analiza los significados personales e 
institucionales de las medidas de tendencia central en un estudio con alumnos de primeros 
ciclos de las carreras de humanidades de la Pontificia Universidad Católica del Perú. Para 
realizar este análisis se consideró como marco teórico el Enfoque Ontosemiótico de la 
Cognición e Instrucción Matemática (EOS), el cual nos brindó las herramientas necesarias 
para el análisis de nuestro objeto de estudio, las medidas de tendencia central, a través de 
sus elementos de significado: lenguaje, situaciones, definiciones, procedimientos, 
proposiciones y argumentos. Se analizaron tres libros de texto usados para la preparación 
y/o desarrollo del curso. Posterior a esto se elaboró un cuestionario que se aplicó a los 
estudiantes para luego analizar sus respuestas y evidenciar los conflictos que se 
presentaron. Se realizó también una entrevista a los profesores del curso. Se hicieron 
configuraciones cognitivas para analizar las respuestas de los estudiantes. La metodología 
empleada fue básicamente de tipo cualitativo e interpretativo, y se complementó con 
alguna información de carácter cuantitativo, especialmente al presentar los resúmenes de 
los resultados. El objetivo general de este trabajo fue analizar los significados personales e 
institucionales en torno a las medidas de tendencia central: media, mediana y moda, 
considerando un curso básico de estadística para estudiantes de humanidades de la 
Pontificia Universidad Católica del Perú. A manera de resumen de las conclusiones 
obtenidas, podemos manifestar que los significados de referencia reflejados en los textos 
analizados, por una parte son restringidos a considerar las medidas de tendencia central 
como medidas de resumen, sin dar una perspectiva de la media como un estimador del 
parámetro µ II de la población; y por otra parte, enfatizan los aspectos algorítmicos y de 
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cálculo, y no la comprensión conceptual de estas medidas; sin embargo, esto está presente 
en los significados pretendidos, como se refleja en las entrevistas realizadas a los docentes. 
A pesar de ello, no se encuentra entre los significados institucionales implementados y 
como consecuencia, tampoco en los significados personales logrados de los estudiantes. 
Hirsh (2014) en su investigación “El perfil por competencias del docente de 
estudios Generales Letras de la Pontificia Universidad Católica del Perú”, tesis para optar 
al grado de Magister en Política y Gestión Universitaria de la Pontificia Universidad 
Católica del Perú, el cambio del modelo educativo a un enfoque centrado en el aprendizaje 
y en la formación por competencias, es decir, a un enfoque alumno centrado se requiere un 
nuevo perfil del docente involucrado en esta tarea. Este perfil debe contemplar las 
características de los estudiantes, del periodo de formación y de la Unidad Académica en 
la que se encuentran. El caso que se propone para este trabajo es el de los Estudios 
Generales Letras de la Pontificia Universidad Católica del Perú. Los estudios generales 
Letras se caracterizan por ser el canal de ingreso hacia distintas especialidades de 
Humanidades, Ciencias Sociales, Derecho, Gestión y Alta Dirección, Ciencias 
Administrativas, y Ciencias y Artes de la Comunicación. Se trata de una primera etapa de 
formación de los estudiantes en la que, muchas veces, definen o afianzan su vocación 
profesional. Por ello, resulta muy importante contar con un perfil del docente que 
considere todas estas variables. 
Pérez (2013) en su investigación “La relación entre la motivación del docente 
universitario y el rendimiento académico en el estudiante de la carrera de Ecoturismo de la 
Universidad Nacional Amazónica de Madre de Dios”, tesis para optar al grado de Magister 
en Educación en la Universidad Nacional Enrique Guzmán y Valle, los resultados a los 
que arribó el estudio se plasman en las siguientes conclusiones: 1) Existe una relación 
significativa entre la motivación con el rendimiento académico en los estudiantes objeto de 
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estudio, esto significa que la motivación coadyuva al desarrollo de habilidades y 
capacidades y por ende eleva el nivel académico, 2) Se define categóricamente que existe 
una relación positiva media o moderada entre la motivación intrínseca con el rendimiento 
académico, 3) Se comprueba que existe una relación positiva fuerte entre la motivación 
extrínseca con el rendimiento académico.  
Dávila (2014) en su investigación “Motivación del logro y rendimiento académico 
en los estudiantes del primer año del Instituto de Educación Superior Tecnológico del 
Ejército”, Tesis para optar al grado de Magister en Educación en la Universidad Enrique 
Guzmán y Valle, es una investigación descriptiva correlacional orientada a estudiar la 
relación entre la motivación de logro y el rendimiento académico en los estudiantes del 
primer año del Instituto Superior, se seleccionó una muestra de 72 estudiantes varones de 
las especialidades de Técnico Mecánico Automotriz, Técnico Mecánico Armamento y 
Munición, Técnico Enfermero Militar, Técnico Mecánico Equipo Pesado y Técnico 
Mecánico Aeronáutico, matriculados en el semestre académico 2013-I. A dicha muestra se 
le aplicó la Escala de Atribuciones de Motivación elaborada por Manassero y Vásquez 
(1991). El análisis estadístico de los datos obtenidos permite arribar a la siguiente 
conclusión: existe relación entre la motivación de logro y una de sus dimensiones, 
motivación de competencia del profesor con el rendimiento académico de los estudiantes 
del primer año; no existe relación significativa entre las dimensiones de la motivación de 
logro, motivación de interés, motivación de tarea / capacidad y motivación de esfuerzo. 
Asimismo, no existe una relación significativa entre la motivación de logro (global) y el 
rendimiento académico. 
Quivio (2010) en la tesis titulada “La motivación académica y la autoevaluación de 
las competencias en tecnologías de la información y la comunicación en estudiantes de 
maestría de la mención Educación Tecnológica de la escuela de posgrado de la UNE”, 
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realiza una investigación de tipo descriptiva correlacional, en base a una muestra de 81 
alumnos. 
Los resultados de su investigación concluyen: 
- La motivación que tienen los estudiantes de la escuela de posgrado de la maestría 
de la Universidad Enrique Guzmán y Valle, en relación con el nivel de las 
competencias para el dominio de la comunicación es regular. Porque, además, de ir 
configurando la concepción del mundo que tengan los alumnos, el uso repetido de 
máquinas que controlan la interacción medio – alumno van acostumbrando a este a 
aceptar las instrucciones u órdenes, a veces incomprensibles, sin planteamientos 
críticos, sin saber muy bien por qué se elige ese camino y no otro, por qué esto está 
bien y ese otro no. El conocimiento se presenta en una serie de informaciones bien 
estructuradas, cómo algo acabado que nos proporciona la máquina o alguna entidad 
superior y que tenemos que “adquirir” no “construir”. Se olvida que el 
conocimiento es fruto del diálogo, de la interacción comunicativa entre un grupo de 
personas que reconstruyen significados a partir de unas propuestas dadas. La 
interacción en los sistemas multimedia puede ser de gran utilidad para la 
explicación y el análisis de dichas propuestas, pero nunca sustituirá los procesos 
cognitivos internos del que aprende, propios del entorno social donde se aprende. 
- Considera que los docentes no se deben adaptar a la lógica del sistema, no deben 
convertir la enseñanza en mera transmisión de información, ni reducir el 
aprendizaje a la adquisición mecánica de destrezas y habilidades. Debemos en 
cambio replantearnos el uso de los medios y el tipo de programas que se usen para 
intentar que estos se adapten en la medida de lo posible a nuestra condición de 
seres humanos. 
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Murillo (2014) en su investigación “La actitud hacia la estadística y el nivel de 
conocimientos básicos en estadística en los estudiantes en proceso de formación docente 
en el año 2013”, tesis para optar al Grado de Doctor en educación por la Universidad 
Particular San Martín de Porres. La investigación tiene como objetivo conocer la relación 
entre la actitud hacia la estadística y el nivel de conocimientos básicos en estadística, con 
el propósito de contribuir en la generación de estrategias para mejorar el proceso de 
enseñanza de las herramientas estadísticas en educación básica regular. Mediante la 
aplicación de instrumentos validados se cuantificaron los componentes de valor, cognitivo, 
afectivo y de dificultad que influyen en la actitud hacia la estadística de los estudiantes en 
proceso de formación docente. Del mismo modo, la investigación permitió determinar el 
nivel de preparación en temas estadísticos elementales cómo la interpretación de tablas y 
gráficos y el conocimiento de la media, moda y probabilidad. El análisis de resultados 
evidenció que los componentes de valor y afectivo constituyeron los factores que más 
inducen favorablemente hacia la creación de actitudes positivas hacia la estadística. 
Asimismo, permitió establecer que el nivel de preparación en conocimientos de estadística 
es insuficiente, ya que tanto por género y especialidad, las calificaciones son 
desaprobatorias. La aplicación de técnicas de correlación y pruebas estadísticas sustentaron 
que existe una correlación lineal positiva bastante baja entre las actitudes hacia la 
estadística y los conocimientos estadísticos básicos. Esta asociación poco significativa se 
muestra mediante los coeficientes de correlación de los componentes afectivo y cognitivo. 
No existe asociación entre los componentes de dificultad y los conocimientos estadísticos. 
Llave (2013) en su investigación “La motivación de logro y el aprendizaje 
organizacional en los docentes de una universidad privada de Lima Metropolitana”, tesis 
para optar al grado de doctor en educación por la Universidad Femenina Sagrado Corazón 
(UNIFE). El estudio pretende determinar la problemática de la motivación de logro y el 
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aprendizaje organizacional considerando sus niveles de interacción y variaciones de 
acuerdo a indicadores (área de profesión, el grado académico, edad, lugar / lugares de 
trabajo, género) correspondientes a docentes de una universidad privada de Lima. Esta 
investigación es explicativa y descriptiva, no experimental, transversal y correlacional, se 
analizó los niveles de logro y aprendizaje organizacional en los docentes y el tipo de 
relación existente entre la motivación de logro y el aprendizaje organizacional, así como 
también identificó las diferencias correspondientes a estas variables. Los resultados 
indican que la motivación de logro interactúa significativamente en el aprendizaje 
organizacional, así mismo los docentes presentan diferencias significaticas tanto en los 
niveles de motivación de logro y aprendizaje organizacional, como sus indicadores 
correspondientes. 
Ferreyra (2017) en su investigación “Motivación académica y su relación con el 
estilo motivacional del docente y el compromiso del estudiante hacia el aprendizaje”, tesis 
presentada para optar al grado de magister en psicología en la Maestría en cognición, 
aprendizaje y desarrollo de la escuela de posgrado de la Pontificia Universidad Católica 
del Perú. El estudio basado en la teoría de la autodeterminación, examina la relación entre 
el estilo motivacional del docente que percibe el estudiante, su motivación académica y los 
tipos de compromiso hacia su aprendizaje, a través de una muestra de 851 estudiantes de la 
carrera de administración de una universidad privada, el análisis de los datos permitió 
establecer que existe una relación positiva entre la percepción sobre el apoyo de la 
autonomía, el compromiso agente y el compromiso conductual, teniendo como variable 
mediadora la motivación autónoma del estudiante hacia su aprendizaje. Asimismo, se 
encontraron relaciones positivas y significativas entre la percepción sobre el estilo 
atribucional del control, la falta de compromiso agente, falta de compromiso conductual y 
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ansiedad entre la evaluación, teniendo como variables mediadoras la motivación 
controlada y la desmotivación del estudiante hacia su aprendizaje. 
Jaimes (2014) en su investigación “Relación entre comprensión lectora y 
atribuciones causales de éxito fracaso en alumnos del tercer año de secundaria de colegios 
públicos y privados de Lima Metropolitana”, tesis para optar al grado académico de 
Magister en Educación con mención en Dificultades del Aprendizaje, en la Pontificia 
Universidad Católica del Perú. El estudio pretendió ampliar el conocimiento sobre las 
variables cognitivo-motivacionales referidas al lector; su objetivo principal fue examinar la 
relación entre la comprensión lectora y las atribuciones causales. Se utilizó un diseño 
descriptivo correlacional, de corte transversal. Se aplicaron dos instrumentos, la Prueba de 
Evaluación de las Competencias de Comprensión Lectora (ECLE – 3) y el Cuestionario de 
Estilos Atributivos (EAT), en una muestra intencional de 208 alumnos de tercero de 
secundaria, de los cuales 72 pertenecen a instituciones educativas particulares y 136 a 
instituciones educativas estatales de Lima Metropolitana. Los resultados señalan que el 
rendimiento en comprensión lectora se relacionó significativamente, en sentido negativo, 
con los estilos de atribución del fracaso al profesor y la externalización e incontrolabilidad 
del fracaso académico por su atribución a la mala suerte; además, se encontraron 
diferencias significativas en el rendimiento en comprensión lectora entre alumnos de tercer 
año de secundaria de instituciones estatales y particulares, a favor de los segundos. De 
acuerdo, a los resultados se concluye que a mayor presencia de estilos atribucionales que 
refieren los fracasos académicos a factores ajenos a sí mismos se tiende a mostrar menor 
rendimiento en comprensión lectora. 
Alvarado (2017) en su investigación “Estilos atribucionales y valores en 
estudiantes de nivel socioeconómico bajo becados en una universidad privada de Trujillo”, 
tesis presentada para optar al título profesional de Licenciado en Piscología en la carrera 
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de psicología de la Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad Privada del Norte. 
El estudio permitió establecer la relación entre los estilos atribucionales y los valores en 
los estudiantes objeto de estudio, los resultados evidenciaron que no existe asociación 
entre los estilos atribucionales y los valores y que el estilo atribucional predominante es el 
optimista y el interés de valor que más predomina es el individualismo. 
2.1.2. Antecedentes internacionales. 
De la Barrera y Donolo (1997) en la investigación “Motivación para el aprendizaje 
en alumnos universitarios”, realizada en 89 estudiantes de las facultades de Ciencias 
Económicas, Ingeniería y Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de Rio Cuarto, 
Córdova, Argentina, empleando el cuestionario Motivated Strategies Learning 
Questionnaire (MSLQ) de Pintich, Smith, García y McKeachi, en 1991, describió y 
comparó características motivacionales y percepciones del contexto de aprendizaje por 
parte de los alumnos que aprenden en entornos presenciales y en contextos virtuales. El 
análisis estadístico a través de la prueba T con muestras independientes informa de 
diferencias significativas en cuanto a tres de las escalas motivacionales: orientación 
extrínseca, creencias de control del aprendizaje y nivel de ansiedad. Respecto de las 
percepciones del contexto de resultados no se mostraron diferencias significativas entre los 
grupos considerados, es decir los alumnos, sea en contextos presenciales o virtuales 
manifiestan haber tenido experiencias similares. 
Bedodo (2006) en su tesis para optar al grado de Psicólogo, “Motivación, 
elaboración y compensaciones, Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile”, 
realizó una investigación teórica a través de una indagación bibliográfica que se 
fundamenta en diferentes conceptos y construcciones teóricas e investigaciones, hecho que 
le permitió al autor hacer una reflexión sobre la problemática central respecto del modo en 
que la motivación en el trabajo se relaciona con las compensaciones y de qué manera 
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aborda dicha relación. Dichos resultados permiten expresar que las compensaciones, en su 
concepción integral, se relacionan con la motivación con el trabajo, de manera que, 
correctamente diseñadas, se logra influir en la motivación de los empleados a mostrar 
mejores desempeños. La compensación integral influirá en la motivación en tanto 
estímulos extrínsecos como intrínsecos, en el caso del componente monetario asociado a la 
actividad misma y su contexto laboral 
Salim (2006) realizó un estudio titulado “Motivaciones, enfoques y estrategias de 
aprendizaje en estudiantes de bioquímica de una Universidad Pública de Argentina”, cuyo 
objetivo fue comprender cómo aprenden los alumnos universitarios y conocer las 
motivaciones, estrategias y metas académicas que se plantean a la hora de estudiar una 
carrera. Trabajó con un diseño de investigación cuantitativo y cualitativo, utilizó el 
Cuestionario de Evaluación de Procesos de Estudio y Aprendizaje (CEPEA) y se 
realizaron entrevistas en profundidad. Trabajó con una población de 248 estudiantes 
universitarios de ambos géneros de la carrera de Bioquímica en la Universidad de 
Tucumán (Argentina) cuyas edades oscilaban entre los 20 y 27 años de 2do, 4to y 5to año, 
los principales resultados fueron: 
• Existe una asociación entre motivación y uso de estrategias 
• Observó la importancia de la implicación del estudiante en su propio proceso de 
aprendizaje y la influencia del contexto en la determinación de los enfoques de 
aprendizaje 
Los enfoques de aprendizaje se relacionan con prácticas que los promueven o 
inhiben. La evaluación centrada en el resultado no valora las estrategias que usa el alumno. 
Así, estudiantes con altos niveles de estrategia de aprendizaje y de motivación fracasan 
ante este tipo de práctica evaluativa. Los procedimientos de evaluación vigentes favorecen 
en el alumno un ajuste estratégico de su enfoque. Es probable que estos procedimientos 
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logren efectos contrarios a los objetivos de la educación universitaria: estudiar para 
aprobar en lugar de estudiar para saber o para aprender. Es de esperar que una intervención 
dirigida a modificar los procedimientos de evaluación tenga efectos sobre los enfoques de 
aprendizaje, así como en la modificación de estrategias y enfoques de enseñanza. La 
motivación cómo estrategia de aprendizaje en el desarrollo de competencias comunicativas 
de los estudiantes de I-II nivel de inglés del convenio Héroes del Cenepa – Espe de la 
ciudad de Quito Ecuador. 
Pila (2012) en su tesis “Estrategias motivacionales que permiten despertar el interés 
de estudiantes en el aprendizaje del inglés como segunda lengua”, para optar al grado de 
Magister en Docencia y Gerencia en Educación Superior, Universidad de Guayaquil, 
apreció la importancia que tiene motivar al alumno, ya que no solo se requiere impartir 
conocimientos generales para acoplar a los jóvenes y mantener el interés en sus diferentes 
edades, sino también de impartir enseñanza de acuerdo a las necesidades reales de cada 
estudiante. Con la aplicación de estrategias motivacionales, tales como: el aprendizaje 
cooperativo, el enfoque comunicativo y las inteligencias múltiples que están enfocadas en 
un aprendizaje cooperativo. 
2.2. Bases Teóricas 
2.2.1. Motivación académica. 
2.2.1.1. Conceptualización. 
Tomando como referencia la definición clásica de motivación, podemos 
considerarla como un conjunto de procesos implicados en la activación, dirección y 
persistencia de la conducta (Good y Brophy, 1983), Sergio Beltrán (1998). Algunos 
alumnos se entusiasman con facilidad, pero ceden rápidamente, se activan, pero realmente 
no persisten, otros se activan y persisten, pero en una dirección equivocada; finalmente, 
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tenemos estudiantes que funcionan muy bien en los tres niveles, se entusiasman fácilmente 
por alguna tarea, persisten en ella y además saben caminar en la dirección adecuada. 
Considerando la motivación como la razón que inclina a hacer algo o a no hacer 
algo (Grzib, 2002), nos encontramos con uno de los problemas más comunes y complejos 
de las aulas, en cuanto a la actitud que tienen los estudiantes hacia la educación y lo que 
esta conlleva, el cual incluye, en la manera en la que los mismos ponen en juego 
estrategias de aprendizaje y que determinará en gran medida sus rendimientos académicos 
(Suárez y Fernández, 2004). 
Por ello, para aprender eficazmente son necesarias dos condiciones en los 
estudiantes, querer y poder. El “poder” se relaciona con la capacidad, con el estilo 
cognitivo, los conocimientos previos y con la inteligencia. El “querer” se relaciona con la 
motivación, es decir los motivos que tiene el estudiante, sus expectativas ante la tarea, su 
autoconcepto, y sus actitudes e intereses (Sampascual, 2007). 
Finalmente, siguiendo a dos grandes estudiosos e investigadores de la motivación 
académica (Pintrich y Schunk, 2006), “la motivación es un proceso que nos dirige hacia el 
objetivo o la meta de una actividad, que la instiga y la mantiene”, estos autores examinan 
la definición de motivación y establecen las siguientes conclusiones: 
- La motivación es considerada más un proceso que un producto 
- La motivación implica el establecimiento de metas sean explícitas o no 
- La motivación incluye la actividad física, como el esfuerzo y la persistencia y la 
actividad mental, como la planificación, la organización, la supervisión o la toma 
de decisiones 
- Por último, la motivación activa y mantiene la conducta hacia la consecución de las 
metas y para ello, el proceso motivacional utiliza expectativas, afectos y 
atribuciones. 
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Tomando como referencia el trabajo de Pintrich y De Groot (1990), se pueden 
distinguir tres componentes o dimensiones básicas de la motivación académica 
a) El primero tiene que ver con los motivos, propósitos o razones para implicarse en 
la realización de una actividad. Estos aspectos están englobados dentro de lo que es 
el componente motivacional de valor, ya que la mayor o menor importancia y 
relevancia que una persona le asigna a la realización de una actividad es lo que 
determina, en este caso, que la lleve a cabo o no. 
b) Una segunda dimensión de la motivación académica, denominada componente de 
expectativa engloba las percepciones y creencias individuales sobre la capacidad 
para realizar una tarea. En este caso, tanto las autopercepciones y creencias sobre 
uno mismo (generales y específicas) como las referidas a la propia capacidad y 
competencia se convierten en pilares fundamentales de la motivación académica. 
c) La dimensión afectiva y emocional que engloba los sentimientos, emociones y, en 
general, las reacciones afectivas que produce la realización de una actividad, 
constituyen otro de los pilares fundamentales de la motivación que da sentido y 
significado a nuestras acciones y moviliza nuestra conducta hacia la consecución de 
metas emocionalmente deseables y adaptativas. 
Asumiendo esta diferenciación de los tres componentes motivacionales 
mencionados, será sumamente difícil que los estudiantes se muestren motivados con los 
trabajos o tareas académicas cuando se consideran incapaces de abordarlos, o si creen que 
no está en su mano hacer gran cosa (componente de expectativa), si esa actividad no tiene 
ningún atractivo para él (componente de valor) o si le provoca ansiedad o aburrimiento 
(componente afectivo). Además, la implicación en una actividad dependerá de modo 
interactivo de estos tres componentes, requiere de un cierto equilibrio entre sus creencias 
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de autoeficacia y sus expectativas de resultado, el interés personal y el valor asignado a la 
tarea, y las reacciones emocionales que nos provoca abordarla. 
El logro del aprendizaje está condicionado no solo a factores de orden intelectual, 
sino que requiere como condición básica y necesaria una disposición o voluntad por 
aprender, sin la cual todo tipo de ayuda pedagógica estaría determinada al fracaso. Los 
factores motivacionales se relacionan e influyen en la manera de pensar del estudiante. Las 
metas que establece, el esfuerzo y la persistencia que manifiesta, las estrategias de estudio 
que emplea y el tipo de consecuencias asociadas al aprendizaje resultante (Diaz y 
Hernández, 2007). 
Específicamente en lo que respecta a la educación superior, nos encontramos en 
una época que requiere de actualización profesional permanente; esto se debe a la 
significativa velocidad que ha adquirido la producción de conocimientos y la posibilidad 
de acceder a un enorme volumen de información. Los conocimientos y los aprendizajes 
construidos desde y en la universidad deben ser renovados y revisados de manera 
permanente, algunos ya hablan de la revalidación de los títulos, lo que obligaría de esta 
manera a procesos de reconversión profesional permanentes, dichos procesos llevarían a 
las universidades a modificar sus diseños curriculares y a formar más en el dominio de los 
conocimientos sobre los conocimientos que en el dominio de saberes específicos de primer 
nivel, ¿qué papel juega entonces en esto terrenos la motivación del estudiante?, un alumno 
motivado logrará rendimientos académicos más satisfactorios lo cual redundará en 
desempeños profesionales de calidad y en construcción de saberes de excelencia. No hay 
combinación más perfecta que un alumno motivado para aprender y un profesor amante de 
la materia, con buenas herramientas para enseñarla (Rinaudo, 2000). 
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Asimismo, Lagraña y D’Angelo en el 2002, en un estudio realizado sobre la 
motivación en el proceso instructivo en una cátedra de cirugía manifiestan que la 
motivación, es una de las condiciones fundamentales del proceso de enseñanza 
aprendizaje. Es predisposición que facilita la adquisición de conocimientos, habilidades, 
actitudes, etc. Se le debe prestar suma atención dada su influencia en la esfera cognitiva. 
2.2.1.2. El aprendizaje y la motivación 
Cuando hablamos de aprendizaje, la variable motivación es una variable muy 
importante, reflejada en el hecho de que cualquier modelo de aprendizaje conlleva 
explícitamente o implícitamente a una teoría de la motivación (Alonso, 1991; Maeerh y 
Meyer, 1997). Para lograr un buen rendimiento académico se necesita tener un aprendizaje 
significativo, este aprendizaje se logra gracias a la persistencia y a la búsqueda de ayuda, 
éstas se desarrollan como una estrategia adaptativa de autoaprendizaje, indicando una 
mayor motivación (Newman, 2000). En consecuencia, el esfuerzo independiente 
(persistencia) y la búsqueda de ayuda son indicadores de la motivación en los adultos, 
determinando un aprendizaje profundo y un mayor logro en el rendimiento académico. 
La motivación en contextos educativos se clasifica en tres categorías: a) 
precepciones y creencias sobre la capacidad para realizar una tarea (por ejemplo, 
percepciones de competencia, autoeficacia, control, atribuciones); b) los objetivos o metas 
para implicarse en una tarea (por ejemplo, interés, valor, motivación intrínseca), y c) los 
sentimientos afectivos hacia una tarea (por ejemplo: ansiedad, orgullo, vergüenza, culpa, 
ira) (Pintrich y DeGroot, 1990). 
2.2.1.3. Desarrollo histórico de la teoría motivacional en educación. 
Gonzales et al (1996) explican el estudio y desarrollo histórico de la teoría 
motivacional desde los años 20 hasta nuestros días, considerando el artículo publicado por 
Weiner (1990), el que a su vez hace referencia a la Enciclopedia de Investigación en 
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Educación, en donde presenta dos etapas de la investigación de la motivación en 
educación: 
Primera etapa, desarrollada alrededor de los años 20 hasta finales de los 70, en este 
período se caracteriza a la motivación como un instinto interno, inconsciente, no 
intencional, defendida por varios enfoques: 
• Enfoque psicoanalista, se da importancia a la vida psíquica interna, dando lugar a la 
motivación instintiva e inconsciente. 
• Enfoque conductista, el cual se basa en la relación estímulo-respuesta; es decir, que 
la motivación es dirigida por medios externos. 
• Enfoque cognitivista, el que prioriza lo cognitivo de lo afectivo, es decir, lo que se 
aprende es solo conocimiento, no se tiene en cuenta la intervención de lo afectivo- 
emocional. 
• Enfoque humanista, el cual se basa en la filosofía existencialista y fenomenológica, 
en donde se resalta al yo y a la conciencia, en la regulación del comportamiento; es 
decir, se enfatiza la personalidad, destacando los factores internos como 
reguladores del comportamiento. En esta etapa los enfoques desarrollados no 
forman parte de la evaluación integral de la motivación en el aprendizaje. 
Segunda etapa, se inicia a fines de los 70 y se sigue desarrollando hasta la 
actualidad, el aporte más significativo de la investigación motivacional al aprendizaje, es 
el estudio de la motivación como un proceso interrelacionado, considerando aspectos 
como las atribuciones causales, las creencias de autoeficacia y control, y los pensamientos 
acerca de la meta hacia el cual el sujeto se está esforzando en conseguir, vinculados con la 
participación del yo frente a la tarea, considerando las estructuras de meta cooperativa 
frente a la competitiva y las recompensas intrínsecas frente a las extrínsecas (Weiner, 
1990). 
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2.2.1.3.1. ¿Crear motivación? 
De forma repetida se van planteando la pregunta de cómo es posible motivar a la 
gente. A la luz de los hechos queda claro que los hombres están motivados por naturaleza, 
no pueden comportarse de otra manera, ya que disponen de un sistema muy eficaz 
incorporado en el cerebro. Si no existiera, no hubiésemos sobrevivido como especie. Este 
sistema está siempre en acción, no es posible desconectarlo, a no ser que nos vayamos a 
dormir. 
La pregunta de cómo motivar a las personas equivaldría, por tanto, a la pregunta, 
¿cómo crear hambre?, la única respuesta razonable sería, de ninguna manera ya que se 
genera por sí sola, con nuestra motivación pasa algo similar a lo que sucede con nuestro 
sistema de regulación de la ingesta de alimento (y ambos están en cierta manera 
dependientes el uno del otro). 
Si buscamos las razones para la pregunta sobre cómo producir motivación, al final 
llegaremos a la conclusión de que el problema lo tiene alguien porque quiere que otra 
persona haga lo que no quiere hacer. En dichos casos, el problema viene supuestamente de 
la motivación. Aparentemente hay que motivar al otro. Si reflexionamos un poco más, nos 
damos cuenta de lo siguiente: la pregunta no debería ser: ¿cómo puedo motivar a alguien? 
Sino ¿por qué muchas personas se sienten frecuentemente desmotivadas? Y aquí podemos 
incidir eficazmente, ya que muchos llevamos a cabo auténticas campañas de 
desmotivación, por lo general sin saberlo. 
Nuestra sociedad está plagada de estos casos, no es el esfuerzo ni el rendimiento de 
una persona la que regula sus ingresos, sino los ingresos terriblemente inflexibles de los 
funcionarios y los salarios ajustados por convenios laborales en el caso de empleados. 
Otorgan premios a los mejores (quienes, obviamente, no tiene ningún problema de 
motivación) y desmotivamos al resto de aspirantes. Los premios no deberían nunca 
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otorgarse a través de sistemas de concurso. Cuando esto sucede, los premios son muy 
desmotivadores para todos, pero menos para el ganador. 
La única solución es ¡eliminar los concursos para premios! en las universidades 
tenemos planes de estudio en muchas carreras (quizá sobre todo en medicina) que no 
apoyan para nada a los estudiantes, que empiezan la carrera muy motivados. Y en los 
medios de comunicación nos vemos bombardeados por historias de personas que se 
hicieron ricas sin hacer nada. 
Manfred Spitzer en su obra Aprendizaje, Neurociencia y la escuela de la Vida 
afirma que, si existe algo que distingue al ser humano de otros seres vivientes es la 
capacidad de aprendizaje a lo largo de su vida. Aprendemos a beber, a andar, a hablar, a 
comer, a cantar, a leer, a ir en bicicleta, a escribir, a calcular, a hablar inglés, a 
comportarnos, con más o menos éxito. Más tarde aprendemos una profesión, conocemos a 
alguien, aprendemos a educar a nuestros hijos y a convertirnos, tal vez, en jefes. Todo ello 
de nuevo con un éxito variable. Con el paso del tiempo aprendemos a ayudar a los demás, 
y a no tomarnos tan en serio a nosotros mismos, aprendemos a administrarnos con la 
jubilación y a retirarnos con dignidad (no me atrevo a hacer un pronóstico sobre las 
probabilidades de éxito de esto último). 
Aprendemos a base de ir probando (como a la hora de mamar del pecho de la 
madre o al andar), a base de mirar, escuchar e imitar de otros (como el cantar, comer o 
hablar), o bien a base de ir memorizando vocablos. Para muchas personas, el aprendizaje 
consiste en un estudio repetido y mecánico y, además, carente de cualquier placer ¡pero 
también esto es algo aprendido! 
No solo se aprende en la escuela, todo lo contrario; el dicho non scholae, sed vitae 
discimus (no se aprende para la escuela sino para la vida), no sólo se refiere a para qué 
aprendemos (para la vida y no para el siguiente examen), sino también dónde se aprende; 
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en la vida y a través de la vida (y, en ocasiones, incluso hasta si esta se desarrolla en la 
escuela) 
El aprendizaje tiene lugar en la “cabeza”. Lo que es el estómago para la digestión, 
las piernas para el movimiento o los ojos para la visión es el cerebro para el aprendizaje 
Los estudiantes no son estúpidos, los maestros no son holgazanes y nuestras 
escuelas no están acabadas, Pero hay algo que no funciona, hace tiempo que todos lo 
percibimos, desde los resultados del estudio PISA tenemos pruebas convincentes de ello, 
pero no precipitemos las cosas. 
Spitzer relata, “Cuando era estudiante acudía a muchas clases sobre la psicología de 
la motivación, tan aburrida que lo que se hacía en ella era normalmente luchar contra el 
sueño. El profesor no se tomaba en serio los contenidos explicados a su mismo trabajo, es 
posible que, en el fondo supiera tan poco como nosotros, los estudiantes, lo que era la 
motivación”. 
Investigaciones iniciales sobre el aprendizaje (descritas en Psicología del 
Aprendizaje, Rudy Cuevas / Luis Rodriguez de los Ríos, 2013) 
• Hermann Ebbihgauss (1850-1909); psicólogo alemán que emprendió la primera 
investigación sistemática sobre la memoria, algunas de las principales variables que 
identificó fueron, la cantidad de tiempo transcurrido entre el aprendizaje y el 
intento de recuperación, el tipo de material memorizado, la cantidad de material 
memorizado y la influencia de una experiencia de aprendizaje en posteriores 
experiencias. 
• Estructuralismo: su fundador Wilhelm Wund (1832.1920) y su más famoso 
estudiantes y seguidor, Edward Tichener (1867-1927) intentaron determinar la 
estructura de la mente, de ahí el nombre del sistema. El estructuralismo recogió 
datos, empleando informes introspectivos de sujetos humanos adultos normales, se 
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tenían en cuenta los informes subjetivos de las personas tomadas como sujetos, 
quienes daban cuenta de las sensaciones, imágenes y sentimientos que 
experimentaban. 
• Funcionaismo: la adaptación al ambiente fue la clave, los funcionalistas 
contribuyeron a extender la psicología, estudiando una variedad de aspectos en 
diferentes circunstancias, incluyendo el aula de clases, los centros laborales y 
ambientes neutrales como el laboratorio. 
• Asocianismo: la principal preocupación fue tratar de entender cómo se establece 
una relación estímulo – respuesta, su representante principal fue Edward Thordike 
(1874-1949) 
• Conductista o Psicología de la conducta: corriente que defiende el empleo de 
procedimientos estrictamente experimentales para estudiar el comportamiento 
observable (la conducta), considerando el entorno cómo un conjunto de estímulos – 
respuesta. Destacan los trabajos de Watson alrededor de 1920, hacia 1950 tomando 
como base los trabajos de Watson, psicólogos experimentales estadunidenses como 
Edward C. Tolman, Clark L. Hull y B. F. Skinner formularon sus propias teorías 
sobre el comportamiento y el aprendizaje. 
• Otros sistemas: dos posiciones sistemáticas tienen alguna influencia en la 
psicología del aprendizaje, la psicología de la Gestalt y la psicología Psicoanalítica. 
2.2.1.4. Enfoques actuales. 
Para los especialistas, que, liderados por Jacques Delors, elaboraron el último 
informe de la Unesco, los cuatro pilares de la educación del tercer milenio: aprender a 
aprender, aprender a conocer, aprender a hacer y aprender a comprender, no hay duda que 
con la invención del transistor y posteriormente la revolución de la informática, los 
cánones se han trastocado totalmente. 
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• El nuevo aprendizaje es un proceso acumulativo que se basa en lo que los 
estudiantes ya conocen y saben hacer y en la posibilidad que estos tienen de filtrar 
y seleccionar la información que consideren relevante 
• El aprendizaje es autorregulado, con esto se indica que el aprendiz es consciente de 
su propia manera de “conocer” 
• El aprendizaje se dirige a alcanzar metas, porque el aprendizaje tiene una 
conciencia clara de los logros que busca y de la autodeterminación que requiere 
para alcanzarlos 
• El aprendizaje es un proceso que requiere colaboración, no es exclusivamente una 
actividad mental, sino que comprende la interacción con el medio ambiente social y 
natural 
• El aprendizaje es individualmente diferente y por lo tanto, los estudiantes varían 
entre unos y otros. 
2.2.1.5. Teorías contemporáneas sobre el aprendizaje. 
• Espirituales, académicas, tecnológicas, behavioristas, epistemológicas, sociales, 
sociocognitivas, psicocognitivas, humanistas, genéticas, cognitivas 
• El aprendizaje basado en metas 
• Teorías del aprendizaje y la evaluación: Teoría de Ausubel, Teoría de Bruner, 
teoría de Gagné, Teoría de Skinner. 
• Los estilos de aprendizaje y la teoría de las inteligencias múltiples de Howard 
Gardner. 
• La inteligencia emocional de David Goleman 
• El aprendizaje significativo 
• Constructivismo 
• En la actualidad priman los paradigmas cognitivos y ecológicos 
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• Principales teorías del aprendizaje: 
 Teorías conductuales: Condicionamiento clásico de Pavlov y Watson, 
Condicionamiento instrumental de Thornike, Condicionante operante de 
Skinner 
 Teorías sociales: Aprendizaje por imitación de Banduras, Interaccionismo 
social de Feuerstein, Aprendizaje psicosocial de Mc Millan 
 Teorías cognitivas: Constructivismo de Piaget, Aprendizaje por descubrimiento 
de Bruner, Aprendizaje significativo de Ausubel, Novak y Reigeluth, Zona de 
desarrollo potencial de Vygostsky 
2.2.2. Estilos atribucionales. 
2.2.2.1 Definición. 
El estilo atribucional se refiere a la forma con la que solemos explicar las cosas que 
suceden a nuestro alrededor y las que nos suceden a nosotros mismos. Dicho de otra 
manera, el estilo atribucional consiste en responder a las preguntas: ¿por qué pasan las 
cosas?, ¿cuál es la causa de que ocurra lo que nos ocurre? En general, tenemos dos 
respuestas que dan lugar a dos estilos atribucionales: 
1. Estilo atribucional interno: la causa de lo que sucede está en mí; dicho de otra 
manera, yo tengo la responsabilidad. 
2. Estilo atribucional externo: la causa de lo que sucede está en los demás; dicho de 
otra forma, los demás tienen la responsabilidad. 
Todos usamos más un estilo atribucional que otro, y explicamos de esta manera el 
éxito o el fracaso en el logro de los objetivos que nos proponemos (académicos, laborales, 
en las relaciones sociales), así como los sucesos inesperados que nos ocurren (un pinchazo, 
que nos toque la lotería, una caída en la calle): 
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• Estilo Atribucional Interno 
• Consecuencias positivas: 
• Refuerza la autoestima 
• Aumenta la confianza en uno mismo 
• Aumenta la sensación de control 
• Genera una actitud optimista 
• Consecuencias negativas: 
• Elevada exigencia con uno mismo 
• Aparecen auto-reproches 
• Puede generar sentimientos de culpa 
• Ideas sobrevaloradas 
• Actitud de prepotencia 
• Estilo Atribucional Externo 
• Consecuencias positivas: 
• En general, cumple un papel de protección frente a amenazas para la autoestima y 
frente a sentimientos negativos, como la culpa o el remordimiento. 
• Consecuencias negativas: 
• Indefensión 
• Irritabilidad, enfados, discusiones 
• Puede generar rencor, ideas de revancha 
• Pesimismo 
• Exceso de confianza 
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2.2.2.2. La teoría atribucional de Weiner. 
La teoría atribucional de Weiner señala tres dimensiones sobre las que se construye 
el estilo atribucional. Son las siguientes: tomado de Psicología en el bolsillo.com 
2.2.2.2.1. Localización de la causa (Locus de control). 
• Localización interna de la causa: Cuando atribuimos la ocurrencia de un evento 
a factores de uno mismo. Por ejemplo, asumir que hemos suspendido un 
examen porque no hemos estudiado. 
• Localización externa de la causa: Cuando atribuimos la ocurrencia del evento a 
causas externas. Por ejemplo, que hemos suspendido porque el examen era muy 
difícil. 
2.2.2.2.2. Estabilidad. 
• Estable en el tiempo: Cuando atribuimos la causa de un evento a factores que 
no cambian con el tiempo y que consideramos que no se pueden modificar, 
como pueden ser capacidades (o incapacidades) propias. Siguiendo con el 
ejemplo anterior, atribuir nuestro suspenso en el examen a nuestra falta de 
capacidad. 
• Variable en el tiempo: Cuando atribuimos la causa a factores que van variando 
según el momento, como pueden ser factores que se han dado en ese momento 
preciso pero que puede qué en otro momento, aún en las mismas circunstancias, 
no se den. En nuestro ejemplo, atribuir nuestro suspenso a un fuerte dolor de 
cabeza el día del examen. 
2.2.2.2.3. Capacidad de control. 
• Controlable: Cuando creemos que las causas de los eventos las podemos 
controlar. Pensar que hemos suspendido el examen porque hemos estudiado 
poco, pero en el próximo podremos estudiar más, es un ejemplo. 
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• Incontrolable: Cuando pensamos que no podemos ejercer ningún control sobre 
el evento. Pensar que hemos suspendido porque el profesor nos tiene manía. 
Partiendo de estas tres dimensiones, podemos establecer todas las combinaciones 
posibles, lo que resulta en los estilos atribucionales. Para mostrar el marco teórico nos 
basaremos en el estudio “Relación entre los estilos atribucionales y los estilos de 
aprendizaje en estudiantes de secundaria de Lima Metropolitana” presentado en la revista 
IIPSI de la Facultad de Psicología de la Universidad Nacional Mayor de San Marcos en el 
año 2010. 
De acuerdo con la Teoría Atribucional de Weiner (1974, 1986), Alonso y Sánchez 
(1986), la conducta se considera como un continuo de episodios dependientes unos de 
otros, el éxito y el fracaso dan lugar, respectivamente, a respuestas emocionales positivas y 
negativas. Pero si los resultados son inesperados, cómo, por ejemplo, aprobar cuando no se 
tenía esperanza de ello o desaprobar tanto si se esperaba como si no, tendemos a 
preguntarnos por las causas que los han determinado y a buscar respuestas a preguntas 
como: “¿Por qué me jalaron?”, “que suerte que tengo” o “no sé cómo pase ese examen”. 
Es así que las explicaciones que nos damos influyen en nuestras respuestas 
emocionales y en nuestras expectativas y, a través de ellas, en el interés y esfuerzo que 
ponemos en conseguir alcanzar nuestras metas. Weiner (1986) subraya, la importancia de 
las emociones suscitadas en la actividad dirigida a un fin, como determinantes del valor 
subjetivo de los fines. La motivación sería una secuencia histórica, donde la conducta 
humana es el resultado de una cadena de sucesos interrelacionados, desde los 
pensamientos, pasando por las atribuciones, las expectativas y las emociones, hasta llegar a 
la acción: la cadena empieza con el resultado de una conducta de logro ejecutada por un 
individuo que es juzgado como un éxito o un fracaso, según que haya alcanzado, o no, el 
estándar. 
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Este resultado provoca inmediatamente la aparición de un estado afectivo de 
felicidad, para el éxito percibido, y frustración o tristeza, para el fracaso percibido 
(sentimientos dependientes del resultado), iniciándose una búsqueda causal para 
determinar la razón por la que se ha llegado al resultado. En esta búsqueda causal 
confluyen numerosos antecedentes, fundamentalmente, la historia de logro pasada del 
sujeto, el rendimiento de los demás, etc. que permiten alcanzar una atribución causal del 
resultado; la atribución causal percibida desencadena nuevas emociones (dependientes de 
la atribución), y ambas, causalidad y emociones, contribuyen a determinar la conducta 
futura. 
Montero et al. (1988) midieron las dimensiones causales postuladas por Weimer 
(locus de causalidad, estabilidad y controlabilidad, en condición de éxito y en condición de 
fracaso) en tres muestras (escolares normales, escolares con fracaso escolar y deficientes 
mentales) de 40 sujetos cada una, mitad varones y mitad mujeres, y con un promedio de 
edad de diecisiete años. Los resultados mostraron diferencias significativas entre normales 
y fracaso escolar y algunas entre fracaso escolar y deficientes, pero ninguna entre normales 
y deficientes. No hallaron diferencia significativa entre ningún par de grupos en la 
dimensión de locus de causalidad. 
Nicholls (1989) y Nicholls et al. (1990) explican que las orientaciones 
disposicionales de meta son los componentes centrales de las “teorías personales” de los 
estudiantes sobre el logro académico, en esta línea, diversas investigaciones realizadas en 
el contexto académico utilizando técnicas de análisis correlacional y factorial también han 
demostrado que existen relaciones consistentes entre las orientaciones de meta de los 
estudiantes y sus creencias acerca de cómo opera el aula; es decir, de cómo conseguir, o de 
qué depende el tener éxito en la escuela. 
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Manassero y Vásquez (1995) señalan que la teoría atribucional de Weiner 
fundamenta la motivación de logro en las consecuencias cognitivas y emocionales de la 
atribución causal realizada sobre los resultados previos obtenidos. Esta teoría relaciona las 
expectativas para el futuro con la estabilidad de las atribuciones realizadas, de modo que 
atribuciones más estables sostienen las expectativas de obtener el mismo resultado en el 
futuro, mientras que las atribuciones más inestables producen cambios de las expectativas 
sobre el resultado futuro (principio de expectativa). Al realizar un estudio para verificar la 
validez de este principio en una situación de logro escolar con 573 estudiantes españoles 
(43% hombres y 57% mujeres) de los dos primeros cursos de bachillerato (15 y 16 años), 
de dos diferentes institutos. El instrumento aplicado ha sido la escala de cinco dimensiones 
causales desarrollada y validada en un estudio anterior, estas dimensiones son: Lugar de 
Causalidad, Estabilidad, Controlabilidad, Intencionalidad y Globalidad. El objetivo es 
conocer si los cambios en la expectativa de éxito después de un resultado están influidos 
por la estabilidad percibida de la causa. La discusión de los resultados señala que: en un 
modelo tridimensional para la causalidad, como el postulado por Weiner, la dimensión de 
Estabilidad resulta más relevante en la determinación del cambio de las expectativas, que 
las otras dos (Lugar de Causalidad y Controlabilidad); existe una mayor relevancia de la 
variable de cambio de las expectativas frente a la variable de expectativas absolutas en su 
relación con las dimensiones de la causalidad; y finalmente verifican las relaciones 
cualitativas entre Estabilidad y cambios de expectativas, de este modo se puede decir que 
los cambios de expectativas dependen del grado de Estabilidad atribuido a la causalidad y 
atribuciones estables mantienen las expectativas. Correa y Contreras (2002) realizan un 
estudio para explorar el comportamiento de una escala destinada a medir las formas en que 
las personas realizan atribuciones ante lo que las personas consideran sus mayores fracasos 
en la vida. Los resultados del modelo muestran que la dimensión Interna - externa queda 
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fuera del modelo causal utilizado por los estudiantes encuestados. Al parecer en el caso de 
los estudiantes de nivel medio superior es más importante la estabilidad, la extensión y en 
menor grado la controlabilidad de las causas percibidas. 
Tercero (2008) realiza la aplicación de un programa de mejora del Estilo 
Atributivo, que complementada con otras medidas que incidan en el contexto instructivo 
del aula, nos parece una línea de investigación prometedora que puede ofrecer propuestas 
útiles y aplicables en los centros educativos. Los instrumentos de evaluación fueron el 
CASQ Medida del Estilo Atributivo, Escala de Autoeficacia General., AC-1 Escala de 
Autoconcepto. Los resultados del programa señalan que éste tuvo el suficiente grado de 
atractivo ya que, normalmente, despierta el interés y la atención de los alumnos. 
Sobre los estilos de aprendizaje, Kolb (1974) plantea el modelo de aprendizaje 
experiencial en cuatro etapas: (experiencia concreta, observación reflexiva, 
conceptualización abstracta y experimentación activa). A partir de ello, sugiere la 
existencia de cuatro modelos de adaptación: concreto, reflexivo, abstracto y activo, que 
combinados dos a dos, forman cuatro estilos de aprendizaje: el estilo divergente (concreto-
reflexivo), el estilo asimilador (reflexivo-abstracto), el estilo convergente (abstracto-
activo) y el estilo acomodador (concreto-activo). El estilo divergente se caracteriza por la 
interpretación de situaciones concretas desde diferentes puntos de vista, el estilo 
asimilador por la apropiación de una gama de informaciones y su integración concisa y 
lógica, el estilo convergente por la búsqueda de aplicaciones prácticas a los conceptos y a 
las teorías y finalmente el estilo acomodador por la puesta en práctica de experiencias 
prácticas y la implicación personal en las nuevas experiencias que implican un desafío. 
Para medir estos estilos, Kolb (1976) desarrolla el Learning Style Inventory, un 
instrumento que el perfecciona durante los años 80 (Kolb, 1984). 
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Escurra (1991) evalúa la adecuación al medio peruano de la teoría del aprendizaje 
Experiencial de Kolb, a partir de la adaptación del Inventario de estilos de Aprendizaje 
(IEA). 
Luján (1999) estudia la relación existente entre los estilos de aprendizaje 
experiencial de Kolb, la inteligencia y el rendimiento escolar dentro del marco de dos 
sistemas educativos diferenciados. Los participantes cursaban el quinto año de secundaria, 
pertenecientes al nivel socioeconómico medio, con edades entre 15 y 18 años, 
pertenecieron a colegios de educación tradicional y alternativa. Los resultados indicaron 
que el estilo de aprendizaje más frecuente correspondió al divergente (32%), en tanto que 
el estilo menos frecuente fue el convergente (17%); es decir, el que requiere la 
conceptualización abstracta y la experimentación activa. El análisis comparativo indicó 
que no existieron diferencias estadísticas significativas entre los estilos de aprendizaje de 
Kolb en cada una de las muestras. Los resultados en general apuntaron a establecer que no 
existieron relaciones relevantes entre las variables estudiadas, ni diferencias en dichos 
aspectos al contrastar los sistemas educativos tradicionales y alternativos. 
2.2.2.3. La escala CEAP 48, un instrumento de evaluación de la motivación. 
académica y atribuciones causales para el alumnado universitario de Galicia. 
Este trabajo fue desarrollado por los académicos Alfonso Barca Lozano, Ana Porto 
Rioboo, Rosa Satorum Paz, Juan Carlos Brenlla, Humberto Morán Fraga y Eduardo Barca 
Enríquez del Departamento de Orientación de la Facultad de Psicología de la Universidad 
de Coruña España. 
Los resultados de este estudio han permitido probar la eficacia de la aplicación del 
instrumento para los fines establecidos y cuenta con las pruebas de confiabilidad y validez 
en base a un análisis factorial de los constructos. 
42 
Los autores reseñan en principio el marco teórico usado en su construcción y 
validación: 
En los comienzos de la década de los años noventa algunos autores proponen que la 
concreción de objetivos académicos o las llamadas las metas que persiguen los alumnos en 
sus procesos de estudio y aprendizaje, y que determinan el modo de afrontar sus propias 
actividades académicas, pueden agruparse en cuatro categorías divididas en dos grandes 
áreas: metas de aprendizaje y metas de rendimiento o resultado (Alonso, 1991; Alonso y 
Montero, 1992; González, Valle, Núñez y González-Pienda, 1996). Estas categorías se 
conceptualizan del modo siguiente: 
a. Por una parte, las metas relacionadas directamente con el aprendizaje, y en este 
caso aparece la categoría de las metas relacionadas con la tarea, siendo éstas de 
carácter motivacional intrínseco. En esta categoría existen tres tipos de metas: 
metas de competencia, donde se trata incrementar la propia competencia y 
capacidad; metas intrínsecas, el interés está en la propia tarea más que en el 
incremento de la competencia y metas de control, con las que el sujeto experimenta 
cierta autonomía en su actuación. 
b. En segundo lugar, se encuentra la categoría de metas relacionadas con la 
autovaloración dirigidas al yo, vinculadas directamente con el autoconcepto y la 
autoestima. Se incluyen dos tipos de metas: metas de logro, el deseo es el de 
alcanzar el reconocimiento de otros o de sí mismo a través de una valoración 
positiva de su competencia; metas de miedo al fracaso, cuando los sujetos tratan de 
evitar las experiencias negativas asociadas al fracaso. 
c. Por otra parte, nos encontramos con metas no relacionadas directamente con el 
aprendizaje, pero con influencias sobre el mismo. Se encuentra, la categoría de 
metas relacionadas con la valoración social y se refieren a las razones de orden 
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prosocial, como el hecho de ganar la aceptación de los otros, que los alumnos 
pueden tener para comportarse en la situación educativa/académica (De la Fuente, 
2004). La cuestión clave en este tipo de metas es conseguir un grado óptimo de 
aceptación social y evitar ser rechazado como resultado de su conducta académica 
(Wentzel, 1998). 
d. Por último, está la categoría de metas en relación con la consecución de 
recompensas externas. Este tipo de metas están relacionadas tanto con la 
consecución de premios o recompensas, así como con la evitación de todo lo que 
signifique castigo o pérdida de situaciones u objetos valorados por el sujeto. 
Debemos recordar que el hecho de que se haya señalado la existencia de diferentes 
metas académicas no significa que sean excluyentes. Como bien indican los autores de la 
propuesta (Alonso, 1991; Alonso y Montero, 1992), al afrontar una actividad escolar los 
alumnos pueden trabajar teniendo presentes varios tipos de metas al mismo tiempo, 
dependiendo de sus características personales y de las de la propia actividad. 
Sin embargo, dentro de la literatura sobre el tema se destaca la importancia que 
tiene sobre todo dos tipos de metas que se pueden englobar desde una orientación más 
intrínseca a una orientación más extrínseca (Gonzales, Tourón y Gaviria, 1994). Así, como 
ya hacemos referencia más arriba, algunos autores distinguen entre metas de aprendizaje y 
metas de ejecución o rendimiento (Dweck, 1986; Eliot y Dweck, 1988), otros entre metas 
centradas en la tarea y metas centradas en el “yo” (Nicholls, 1984), y otros entre metas de 
dominio y metas de ejecución o rendimiento (Ames, 1992ª: Ames y Archer, 1988). 
Las metas de aprendizaje (Dweck), las metas centradas en la tarea (Nocholls), y las 
metas de dominio (Ames), se distinguen conceptualmente de las metas de ejecución o 
rendimiento (Dweck, Hayamizu y Weiner, Ames) y de las metas centradas en el “yo” 
(Nicholls), tal y como plantea Ames (1992a). Distinguen este tipo de autores entre aquellas 
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metas orientadas a obtener la aprobación y evitar el rechazo de profesores y familia y otras 
que definen la tendencia el alumno a aprender y obtener buenos resultados académicos. De 
hecho, de acuerdo con investigaciones recientes, habría tres tipos de tendencias 
motivacionales: una de aprendizaje y dos de rendimiento. Se han encontrado estas 
tipologías de tendencias motivacionales a través de la utilización de la Escala de 
Evaluación de Metas de Estudio de Hayamizu y Weiner. 
Si especificamos y caracterizamos el comportamiento de los sujetos con diferentes 
estilos de metas y atribuciones causales diremos, de acuerdo con los trabajos de Nuñez y 
Gonzales-Pienda (1994) y Gonzales-Pienda y Nuñez (1998) que, si un alumno se 
encuentra motivado principalmente por aprender, optando por metas de aprendizaje, hace 
que oriente la atención hacia la búsqueda de estrategias para resolver correctamente el 
problema que implica la comprensión de ese contenido. Estos alumnos con metas de 
aprendizaje están interesados en la adquisición de nuevas habilidades y en la mejora de sus 
conocimientos, incluso en el caso de que comentan algunos errores. Si las cosas no le salen 
bien, entonces tienden a buscar soluciones o planteamientos alternativos que le posibiliten 
el aprendizaje. Para ello no dudan en preguntar para encontrar el origen de sus errores, 
corregirlos y aprender de los mismos. Todo esto es así porque percibe las tareas 
académicas como una invitación a conseguir algo, como un desafío, como una oportunidad 
para adquirir mayor experiencia, para disfrutar de una agradable sensación de control 
personal (Gonzales-Pienda y Nuñez; Valle y Gonzales, 1998). 
Este tipo de alumnos suelen adoptar enfoques de aprendizaje de tipo profundo y en 
menor medida de logro. Por otra parte, su rendimiento académico suele ser de tipo medio y 
alto (Barca, 1992 a; 2000). 
En el caso contrario, cuando un alumno se encuentra principalmente motivado 
hacia la consecución de un determinado resultado académico, optando por metas de 
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rendimiento, no se centra en la búsqueda de estrategias de aprendizaje pertinentes para el 
aprendizaje significativo de las tareas universitarias, sino que tiende a buscar estrategias 
que le aseguren un resultado positivo concreto con el menor esfuerzo posible. Este tipo de 
alumnado fija la atención, más que en intentar comprender el contenido, en el tiempo que 
disponen y en las posibles trabas que puedan encontrar para lograr su objetivo. Cuando 
estudian un determinado tema realizan cualquier problema o tarea, suelen pensar de 
inmediato qué es lo que se le va a preguntar en los exámenes y aquello lo estudian 
básicamente de modo memorístico / reproductivo, o utilizan diversas técnicas que pudieran 
conducirle a un aceptable logro, sin dedicar demasiado tiempo ni esfuerzo y sin 
preocuparse por el hecho en sí de aprender. Esto es así porque perciben las tareas 
académicas como un problema y, en el mejor de los casos, como una oportunidad para 
conseguir un buen resultado (una buena calificación) que le facilite algún tipo de 
recompensa. En definitiva, los sujetos con metas de rendimiento suelen estar interesados 
en obtener valoraciones positivas de su capacidad e intentan evitar negativas. En muchos 
casos, estas personas prefieren recibir una valoración positiva sobre una tarea 
relativamente fácil que correr el riesgo de recibir una valoración negativa sobre una tarea 
más desafiante y significativa (Miller, Behrens, Greene y Newman, 1993). Estos alumnos 
suelen adoptar enfoques de aprendizaje de tipo superficial y en menor medida de logro. 
Por otra parte, su rendimiento académico suele ser bajo o de tipo medio (Barca, 2000 b). 
De acuerdo con los trabajos realizados por Gonzales-Pienda y Núñez (1998), 
además de otros investigadores (Alonso, 1991; Alonso y Montero, 1992; Bueno 2004), se 
ha encontrado, también, que hay alumnos cuyo objetivo prioritario es mantener o aumentar 
su autoestima ante los demás, optando por metas de autovaloración o centradas en el “yo”. 
Estos alumnos abordan inicialmente las tareas académicas preguntándose si son capaces o 
no de realizarlas de una forma correcta. En el caso de que crean que tienen muchas 
46 
posibilidades de realizar tareas con éxito, se comprometen en la realización de las mismas 
con entusiasmo y sin ningún tipo de nerviosismo. Por el contrario, si el alumno cree que le 
será difícil lograr correctamente la tarea, bien porque otras veces no la ha resuelto con 
éxito o bien porque la tarea es nueva y no tiene manera de formarse expectativas, esto 
dificulta la búsqueda y puesta en marcha de las estrategias adecuadas y favorece la 
aparición de tensión e irritabilidad nada más que aparezca un obstáculo. Esto ocurre 
porque el sujeto anticipa que, en caso de fracaso, quedará de manifiesto su falta de 
capacidad personal, lo cual dañaría la propia autoestima. En este caso, los alumnos tienden 
a utilizar una serie de estrategias que conducen a la defensa del yo (García y Printich, 
1994; Gonzales-Pienda, Gonzales-Pumariega y García, 1997); y a la utilización de 
conductas irregulares, como, por ejemplo, “copiar” (Anderman y Maher, 1994). 
Pues bien, si unas y otras formas de representación de metas académicas 
representan diferentes concepciones de éxito, vemos que existen distintas razones para 
enfrentarse y comprometerse con las actividades académicas e implican distintas formas de 
pensamiento sobre uno mismo, la tarea y los resultados de la misma (Butler, 1988; Corno y 
Rohrkemper, 1985). En todos los casos se confirma la existencia de una orientación 
motivacional de carácter intrínseco y otra de carácter extrínseco. Y esto se traduce en el 
hecho de que mientras algunos alumnos se mueven por el deseo de dominio, curiosidad, 
preferencia por el reto, interés por aprender (motivación intrínseca); otros están orientados 
hacia la consecución de metas extrínsecas (motivación externa / extrínseca), como la 
obtención de notas, recompensas, juicios positivos, aprobación de padres o profesores y 





Los componentes de la escala son: 
Tabla 1. 
Componentes de la motivación y los estilos atribucionales. 
Estilos atribucionales Motivación 
Profunda Resultado / 
rendimiento 
Superficial 
Al esfuerzo / capacidad 
con metas de rendimiento 
   
Al esfuerzo con metas de 
aprendizaje 
   
Al profesorado /facilidad 
de materias 
   
A la suerte / azar    
Al esfuerzo y facilidad de 
materias 
   
 
2.2.2.4. Educación. 
Educación viene del latín educere que significa “sacar”, “extraer” y educare que 
significa “formar”, “instruir”. En su sentido más amplio, la educación se entiende como el 
medio en el que los hábitos, costumbres y valores de una comunidad son transferidos de 
una generación a la siguiente generación. La educación se va desarrollando a través de 
situaciones y experiencias vividas por cada individuo durante toda su vida. 
El concepto de educación comprende también el nivel de cortesía, delicadeza y 
civismo demostrado por un individuo y su capacidad de socialización. La educación es lo 
que transmite la cultura, permitiendo su evolución. 
En el sentido técnico, la educación es el proceso continuo de desarrollo de las 
facultades físicas, intelectuales y morales del ser humano, con el fin de integrarse mejor en 
la sociedad o en su propio grupo, es un aprendizaje para vivir. 
El acceso a la educación escolar formal es parte del proceso de educación de las 
personas y es un derecho fundamental obligatorio del ser humano que debe garantizarlo el 
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estado en muchos países occidentales. La educación formal se divide en educación inicial, 
infantil, primaria, secundaria y superior. 
En el proceso educativo en las escuelas, institutos y universidades, los 
conocimientos y las habilidades son transferidas a los niños, jóvenes y adultos, siempre 
con el objetivo de desarrollar el pensamiento de los estudiantes, enseñarles a pensar sobre 
diferentes problemas, desarrollar la creatividad, ayudarles en el crecimiento intelectual y 
en la formación de ciudadanos capaces de generar cambios positivos en la sociedad. 
Existe también la educación no formal que se refiere a los cursos, academias, e 
instituciones que no se rigen por un particular currículo de estudios, y la educación 
informal, que es aquella que fundamentalmente se recibe en los ámbitos sociales (con los 
padres, los amigos, en los estudios, en el trabajo, etc), pues es la educación que se adquiere 
progresivamente a lo largo de toda la vida. 
La Dirección de Desarrollo Académico de la Universidad del Valle de México, en 
su proyecto de innovación curricular define la educación como un proceso de socialización 
por medio del cual las sociedades transmiten formalmente a sus nuevos miembros, a través 
de sus instituciones docentes, una serie de conocimientos 
La palabra pedagogía está formada por las voces griegas paidos: niño y ago: llevar, 
conducir, guiar. La pedagogía es el conjunto de saberes como disciplina, organiza el 
proceso educativo de las personas, en los aspectos psicológico, físico e intelectual, 
considerando los aspectos culturales de la sociedad en general. Mientras que la Pedagogía 
es la ciencia que estudia la educación, la Didáctica es el conjunto de técnicas que facilitan 
el aprendizaje. Alguien puede ser pedagogo, pero no tener didáctica cuando no llega a su 
auditorio ni llena las expectativas, es decir la didáctica evidencia determinadas 
competencias demostrando además de los saberes, los haceres. 
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La pedagogía puede definirse como el arte y la ciencia de enseñar, el arte de 
transmitir experiencias, conocimientos, valores, con los recursos que tenemos a nuestro 
alcance, como son: la experiencia, los materiales, la misma naturaleza, los laboratorios, los 
avances tecnológicos, la escuela, el arte, el lenguaje hablado, escrito, la corporalidad, los 
símbolos y aspectos implícitos en la Proxémica. 
Es así que encontramos dentro de las llamadas ciencias agógicas a: 
• La paidagogía, estudia la educación de niños en su etapa de pre escolar de 3 hasta 6 
años de edad. 
• La pedagogía, estudia la educación del niño en su etapa de educación básica. 
• La hebegogía, estudia la educación del adolescente en su etapa de educación media 
y diversificada. 
• La andragogía, estudia la educación de las personas adultas hasta la madurez. 
• La gerontología, estudia la educación de adultos mayores. 
En el enfoque de estas ciencias agógicas, el alcance de la Pedagogía abarca la 
educación de los primeros años de la vida del ser humano y no considera las variables 
específicas que caracterizan el proceso educativo del individuo adulto en sus diferentes 
etapas. Educar al individuo en su etapa adulta en sus diferentes etapas. Educar al individuo 
en su etapa adulta y establecer la manera más efectiva de hacerlo, ha sido una 
preocupación de varios investigadores y docentes, tales como Eduard Linderman, Malcom 
Knowles, Felix Adam, Adolfo Alcalá, quienes, a través de sus escritos e investigaciones, 
han formulado sus ideas, conceptos, propuestas y planteamientos relacionados tanto con la 




2.2.2.4.1. Desarrollo histórico del término andragogía. 
De acuerdo a Caraballo (2007: 1991), a lo largo de la historia la andragogía ha sido 
conceptualizada como: 
• Una ciencia (Félix Adam, 1970). 
• La ciencia de la educación de los adultos (Ludojoski, 1971). 
• Un conjunto de supuestos (S. Brookfield, 1984). 
• Un método (Lindeman, 1984). 
• Una serie de lineamientos (Merriman, 1993). 
• Una filosofía (Pratt, 1993). 
• Una disciplina (Brandt, 1998). 
• Una teoría (Knowles, 2001). 
• Como proceso de desarrollo integral del ser humano (Marrero, 2004). 
• Un modelo educativo (Universidad Nacional Experimental Simón Rodríguez, 
1999). 
B. Malcom Knowles, en su texto The Modern Practice of Adult Education: 
Andralogy versus Pedagogy, asevera que el término de andragogía aparece en 1833, 
cuando el maestro alemán de educación básica Alexander Kapp lo utiliza para referirse a la 
interacción didáctica que se establece entre él y sus estudiantes en edad adulta en las 
escuelas nocturnas (Natale, 2003: 83). En ese momento histórico el término no fue 
aceptado, – debido a la crítica fundamentada que Johann Frederich Herbart, uno de los 
principales teóricos de la pedagogía, le realizó: para él la educación de adultos era 
responsabilidad de la pedagogía social –, lo cual, tácitamente fue aceptado en el campo 
educativo. 
Esto obedecía a la fuerte presencia que la educación de adultos tenía en el norte de 
Europa; desde mediados del siglo XIX en Dinamarca. Con el impulso de las ideas de N. 
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Grundtving y C. Kold se fundaron las escuelas populares en respuesta a la necesidad que 
existía en los pequeños agricultores de elevar su conciencia política (OCDE, 2005: 41) en 
relación con el papel importante que estaban adquiriendo en la economía. Estas ideas y 
prácticas se fueron propagando a países como Noruega, Suecia y Alemania, siendo 
sistematizadas por la pedagogía social. 
En 1921, nuevamente en Alemania, el sociólogo E. Rosentock usa de nuevo el 
término andragogía, pero como lo trata únicamente como método de enseñanza, su 
propuesta no tiene mucha aceptación. Va a ser hasta 1957, cuando F. Poggeler publique en 
Alemania, su trabajo titulado Introduction into Andragogy: Basic Issues in Adult 
Education que el término de andragogía tendrá en Europa una amplia difusión y utilización 
en el campo de la educación de adultos ligada a la formación profesional. 
Hacia finales de la década de los años sesenta, en los Estados Unidos de 
Norteamérica, B. Malcom Knowles iniciará sus trabajos orientados a tratar de fundamentar 
una teoría andragógica de reflexión educativa referida a la enseñanza y el aprendizaje 
exclusivamente de las personas adultas. 
Por su parte Adam y Ludojoski, al inicio de los años setenta, impulsan en 
Latinoamérica la reflexión y la práctica educativa desde la andragogía, a la cual le 
adjudicarán la responsabilidad de conocer y analizar la realidad de los adultos para 
determinar los procedimientos más convenientes para orientar sus procesos de aprendizaje. 
Esta activación y auge de la andragogía en la década de los años setenta, obedece a 
que la UNESCO precisa de una manera clara e internacional la teoría de Educación a lo 
largo de la vida. Reconociendo por vez primera, la necesidad de ocuparse de la educación 
de adultos ya que no únicamente en las dos edades iniciales de la vida: niñez y juventud, 
deben consagrarse tiempos y recursos a su formación (OCDE, 2005). En el campo de la 
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teoría, de la práctica y de la política educativa, poco a poco se ha adquirido mayor 
conciencia respecto a la necesidad de dar un enfoque holístico a la educación de adultos. 
Pensando y actuando en la educación universitaria o superior, Félix Adam 
reconocerá en ella un gran contrasentido: su organización y administración se fundamentan 
en un razonamiento pedagógico ajeno a la realidad de los adultos como alumnos 
universitarios (Adam, s/f: 2). Por tanto, su propuesta, es simple y básica: si el estudiante 
universitario es adulto, entonces hay que recurrir a la andragogía, para localizar en ella la 
fundamentación teórica que posibilite construir propuestas curriculares y estrategias 
metodológicas coherentes con los aspectos psicológicos y socioculturales que caracterizan 
a la edad adulta. Roque L. Ludojoski en su obra Andragogía. Educación del adulto (1971, 
p.11) reconoció que esta teoría pedagógica surge de la necesidad de tomar conciencia de la 
insuficiencia existente en el campo educación para analizar e intervenir en los procesos de 
educación de los adultos. Por ello la andragogía tendría como finalidades: 
• Formular los conceptos que permitan reconocer las particularidades de la 
personalidad de los seres humanos en su edad adulta y la especificidad de sus 
procesos educativos. 
• Diseñar los lineamientos de una metodología didáctica apropiada para establecer 
procesos de enseñanza y de aprendizaje entre adultos. 
También para Knowles los principios de la andragogía son posibles de utilizarse 
para fundamentar e intervenir en los diversos contextos de la educación de adultos, la 
andragogía, como teoría pedagógica, posibilita la participación de manera flexible en todos 
los procesos educativos. 
A partir de estas consideraciones hoy en día es imposible no reconocer a la 
educación de adultos como parte consustancial de los sistemas educativos. Esta disciplina 
por tanto adquiere cada día relevancia, debido a que corresponde al estudiante adulto 
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precisar sus metas, así como los procesos para alcanzarlas; todo ello para fortalecer su 
desarrollo y el de la sociedad de la que forma parte. En este sentido, las acciones 
andragógicas, articuladas a las actividades de los ámbitos económicos, políticos, sociales y 
culturales, se dirigen cada vez más a imaginar y llevar a la práctica nuevas formas y 
modalidades educativas diferentes de los procesos formales y rígidos de la educación 
tradicional. La educación de adultos ya no es más un correctivo educativo, se ha 
convertido, por derecho propio, en un elemento indispensable del desarrollo personal y 
social, coherente, orgánico y con conceptos, tareas y valores que le son propios y cuyas 
demandas responden a las necesidades actuales, complejas y cambiantes de la sociedad y 
de los retos tecnológicos. 
Actualmente la educación de adultos está presente en el vasto campo educativo, ya 
sea en la modalidad de procesos educativos formales y no formales. Por ejemplo, la 
encontramos en la: 
• Formación de recursos humanos para actividades productivas y de servicios. 
• Especialización laboral. 
• Alfabetización. 
• Formación política y de participación social. 
• Actualización científica y tecnológica. 
• Formación universitaria. 
El desarrollo de estos nuevos enfoques demanda a las teorías pedagógicas en 
general y a la andragogía en particular el generar acciones de reflexión e intervención que 
articulen de mejor manera la educación al proceso general del desarrollo, pero desde una 
perspectiva profundamente humanista, en la cual el sujeto sea el artífice de la construcción 
de su propio destino y de su perfeccionamiento permanente. 
54 
Estas acciones necesariamente deben estar orientadas a propiciar que el adulto 
fortalezca su participación como: 
• Generador de su propio conocimiento y de sus procesos de formación. 
• Sujeto autónomo en la toma de decisiones sociales y políticas. 
• Promotor y creador de procesos económicos y culturales. 
• Agente de transformación social. 
Visto así es imprescindible caracterizar de la mejor manera, en cada acción de 
reflexión e intervención andragógica, los sujetos a los que van dirigidas estas acciones, de 
tal manera que al considerar sus necesidades, intereses y expectativas se establezca el eje 
de trabajo de intervención andragógica. Eje que deberá permitir la participación consciente 
y comprometida de los sujetos que participan del proceso de formación. 
2.2.2.4.2. La andragogía como modelo educativo. 
La Universidad del Valle de México fundamenta un concepto de educación no 
tradicional orientado a formar en sus estudiantes los conocimientos, las capacidades y los 
valores necesarios para poder comprender y participar en la solución de los problemas 
sociales, económicos, políticos y culturales en un mundo complejo y en constante 
transformación que requiere de una disposición constante y decidida para la innovación y 
el cambio así como para la participación y la construcción reflexiva y creativa; lo cual 
reclama la incorporación articulada y coherente de ciertos elementos pedagógicos 
consecuentes con este concepto de educación. 
En este sentido, se necesita un diferente diseño curricular y un nuevo docente o 
andragogo (Pereira, 1990) que con el conocimiento y utilización de la metodología 
didáctica conveniente y el empleo de técnicas y procedimientos para el aprendizaje 
posibiliten a los estudiantes o agentes de aprendizaje aprovechar su tiempo, voluntad y 
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potencialidades en su desarrollo educativo y profesional disponiendo el proceso didáctico a 
sus intereses, necesidades y expectativas. 
Esta concepción educativa debe fundamentarse en una filosofía que reconozca 
como significativa la toma de conciencia de la problemática particular que enfrentan los 
adultos para obtener una profunda y comprometida participación en sus procesos de 
aprendizaje personales y colectivos. 
Desde la pedagogía se concibe a la educación como una práctica social de 
intervención orientada a la formación de sujetos sociales; práctica que encuentra en las 
teorías pedagógicas sus razonamientos y normas que la justifican y perfeccionan. Por ello, 
estos dispositivos deben estar construidos con los mayores y mejores criterios de rigor y 
consistencia teórica, para estar en condiciones de fundamentar la sistematización de los 
ideales educativos y el correspondiente diseño de proyectos que posibiliten su logro. 
Las edades generacionales, reconocidas por todos, del trayecto evolutivo del ser 
humano: infancia, juventud, adultez y ancianidad; históricamente han sido sujetas a la 
reflexión e intervención pedagógica. Estas edades son los tiempos de la vida que bajo el 
enfoque de la teoría pedagógica de la educación permanente o del aprendizaje a lo largo de 
la vida indican y marcan los tiempos de la formación humana 
(Frabboni y Pinto, 2006. 301) Concretamente en el debate pedagógico en torno a 
las prácticas educativas en la edad adulta, se ha intentado esclarecer, incluso 
lingüísticamente, una teoría pedagógica que tiene por campo de reflexión y acción los 
procesos educativos propios de los adultos: la andragogía. 
2.2.2.5. La estadística. 
A menudo la gente cree que la estadística es una simple recolección de números. 
De hecho, éste era su significado original: era la colección de información económica y de 
la población, vital para el estado. Sin embargo, actualmente la estadística es mucho más 
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que eso. Se ha convertido en un método científico de análisis ampliamente aplicado en la 
administración y en todas las ciencias sociales y naturales. 
Daniel Eudave, en su artículo El aprendizaje de la estadística en estudiantes 
universitarios de profesiones no matemáticas señala: En la sociedad actual, la estadística es 
sin duda un saber que deben poseer todos los ciudadanos. Diversos autores (Moreno, 1998; 
Batanero, 2002; Utts, 2002) coinciden en señalar que el objetivo de la educación 
estadística en este inicio de siglo es la alfabetización estadística, que también puede verse 
como una cultura estadística, que permita a todos entender y manejar de manera crítica el 
cúmulo de información estadística disponible en infinidad de medios, y sobre la cual se 
apoya la toma de decisiones de toda índole. Es también importante reconocer y entender la 
incertidumbre y el azar presentes en la mayoría de las situaciones y decisiones de nuestra 
vida. 
Aprender estadística desde esta perspectiva implica el dominio de ciertas 
habilidades generales para el manejo, la comprensión y comunicación de datos 
estadísticos, más que el domino de conceptos y técnicas aisladas; implica comprensiones 
globales más o menos amplias, aunadas a otro tipo de competencias y otros factores como 
las actitudes y creencias (Batanero, 2002). 
Por desgracia, los enfoques tradicionales de la enseñanza y el aprendizaje de la 
estadística, aún prevalecientes en muchas escuelas, se ocupan sobre todo de promover la 
asimilación y repetición de definiciones tipo, de la ejecución eficiente y pulcra de 
algoritmos inalterables, del conocimiento y aplicación de fórmulas y, en los niveles más 
avanzados, de la demostración formal de los fundamentos matemáticos de los conceptos. 
En este enfoque se supone que es posible aprender y comprender un concepto 
matemático o estadístico desligado del contexto en el que posteriormente habrá de ser 
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transferido o aplicado e, incluso, esta descontextualización parece ser un requisito para 
lograr el aprendizaje de los conceptos. 
Esta manera de ver el aprendizaje tiene su correlato en la enseñanza aún prevalente 
en muchas instituciones cuál es la formación por asignaturas, que a su vez fomenta una 
excesiva fragmentación, procesos pasivos de adquisición de la información y la práctica 
docente de la exposición como principal instrumento pedagógico, lo que provoca la 
memorización aislada de información (Diaz Barriga, 1997). Debo agregar a ello que, en el 
Perú, la creciente incorporación del modelo de formación por competencias no ha 
mejorado sustantivamente la manera de enseñar la estadística y por supuesto los niveles de 
aprendizaje siguen siendo insuficientes. 
F. J. Ascombe, en una conferencia que incluye en su obra “Computing in Statistical 
Science Trough APL” (1981) presenta un esquema de desarrollo de la estadística, en los 
siguientes períodos: 
• Un período de unos 50 años, desde alrededor de 1890 a 1940. En este medio siglo 
se formó la ciencia estadística como disciplina coherente. Dieron gran estímulo al 
desarrollo de esta disciplina las ciencias biológicas. Este período se iniciaría con 
Francias Galton y terminaría con Jerzy Neyman 
• El segundo período se extendería aproximadamente desde 1940 a 1965. Sería un 
período de ampliación y ensanchamiento. En él la estadística se extiende a otros 
campos; las ciencias físicas y químicas, las ciencias sociales, las humanidades, la 
ingeniería, la industria, los negocios. Fue muy conveniente que se renovara la 
asociación activa con las ciencias sociales, ya que originalmente la estadística fue 
una ciencia social. Por otra parte, persisten los estímulos internos para el desarrollo 
de la correspondiente teoría matemática. 
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Sir Francis Galton (1822-1911), uno de los creadores de la Biometría, introdujo la 
noción de regresión, concepto fundamental en la inferencia estadística y en la predicción. 
Karl Pearson personifica la época de las grandes intuiciones y la introducción de 
algunos de los instrumentos más importantes de la inferencia estadística. Entre estas la 
medida de la bondad del ajuste, medido por la “ji cuadrado”, la estimación por el método 
de momentos, el coeficiente de correlación, que lleva su nombre, y el sistema de curvas de 
Pearson, que comprende la distribución normal como caso particular. Este sistema ha sido 
seguido por otros más adaptados a los puntos de vista actuales, pero representa uno de los 
primeros intentos para ampliar el campo de las especificaciones que preceden a la 
estimación paramétrica. 
Fisher formula en su libro “Métodos estadísticos para investigadores” que desde 
1925 ha tenido mayor influencia sobre el desarrollo de la inferencia estadística, lo 
siguiente: 
• Estimación de constantes desconocidas de un conjunto, población o distribución, 
de modo que sea posible estimar también la precisión o fiabilidad de las 
estimaciones. 
• Confrontación de los resultados que se derivan de hipótesis provisionalmente 
establecidas, en el “mundo real” mediante test que se considere apropiado. 
En todo caso el problema general persiste. Algunos han dicho que al no ser 
justificable la inducción, el desarrollo de la ciencia sería a la vez inductiva e irracional. Sin 
embargo, Bertrand Rusell sostenía que era necesario elegir entre la inducción, con su 
irracionalidad relativa, y la irracionalidad total. 
Concluiremos con el pensamiento de Hacking: el tranquilo estadístico ha cambiado 
nuestro mundo, no tanto descubriendo nuevos hechos o desarrollos técnicos, sino 
cambiando los modos de razonar, de experimentar y de formar nuestras opiniones de él. 
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(tomado del prólogo escrito por Angel Díaz de la Sebiosa en el libro Estadística 
Descriptiva en ciencias del comportamiento, 2004) 
2.3. Definición de Términos Básicos 
Afecto: Es una necesidad primaria del ser humano 
Aprendizaje: La enseñanza es una de las formas para lograr conocimientos 
necesarios en el proceso de aprendizaje. Se entiende por este la conducta de “aprender”; es 
decir, adquirir, procesar, comprender y aplicar luego una información que nos ha sido 
“enseñada”. Cuando aprendemos nos adaptamos a las exigencias que los contextos nos 
piden. 
Competencias: Una competencia en educación es: un conjunto de 
comportamientos sociales, afectivos y habilidades cognoscitivas, psicológicas, sensoriales 
y motoras que permiten llevar a cabo adecuadamente un papel, un desempeño, una 
actividad o una tarea. 
Correlación: Si todos los valores de las variables satisfacen con exactitud una 
ecuación, se dicen que las variables están en perfecta correlación, caso contrario es nulo, 
sus valores van de 1 a -1, (1 es perfecta correlación directa y -1 es perfecta correlación 
inversa), el valor 0 es correlación nula. 
Distribución normal: Es la más importante de las distribuciones continuas, 
llamada también de Gauss, aunque el mérito debe ser para DeMoivre, la distribución 
normal es el soporte de todo lo que se conoce como “estadística clásica”. Esto significa 
que muchas técnicas estadísticas requieren que los datos se comporten como la normal 
para su correcta aplicación. 
Distribuciones de probabilidad: Es el comportamiento que tiene una variable 
aleatoria y se definen a partir de determinados patrones que están asociados a modelos con 
características propias, tales como distribución, binomial, Poisson, normal, entre otras. 
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Educación por competencias: El concepto de educación basada en competencias 
(EBC) es un modelo de aprendizaje que prioriza las competencias que adquieren los 
alumnos por sobre el tiempo que pasan en clase. Los estudiantes son evaluados según el 
dominio que tienen de las habilidades y/o los resultados de aprendizaje que obtienen. 
Emoción: Pueden ser consideradas como la reacción inmediata del ser vivo a una 
situación que le es favorable o desfavorable; es inmediata en el sentido de que está 
condensada y, por así decirlo, resumida en la tonalidad sentimental, placentera o dolorosa, 
la cual basta para poner en alarma al ser vivo y disponerlo para afrontar la situación con 
los medios a su alcance. 
Escalas de medida: Permiten clasificar a las variables. Las variables pueden ser 
nominales, ordinales, intervalos, de razón. 
Estadística descriptiva: Parte de la estadística que se encarga de la organización y 
presentación de los datos 
Estadística inferencial: Parte de la estadística que se encarga de analizar e 
interpretar los resultados muestrales tomados de una población en estudio, esta se basa en 
el concepto de probabilidad 
Estadística no paramétrica: Nos permiten analizar datos en escala nominal u 
ordinal a pesar de que no se conozcan los parámetros de una población, utilizada para 
hacer un contraste de hipótesis. Se utiliza en poblaciones pequeñas, cuando se desconocen 
los parámetros media, moda, etc. Cuando los datos son independientes, cuando se quiere 
contrastar o comparar hipótesis.  
Estadística paramétrica: Se llaman así porque su cálculo implica una estimación 
de los parámetros de la población con base en muestras estadísticas. Mientras más grande 
sea la muestra más exacta será la estimación, mientras más pequeña, más distorsionada 
será la media de las muestras por los valores raros extremos. El nivel de medición debe ser 
al menos de intervalo. Los datos de la muestra se obtienen de una población normalmente 
distribuida 
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Estadístico: Elemento que describe una muestra y sirve como una estimación del 
parámetro de la población correspondiente. 
Estrategias: Es una estrategia es esencialmente un método para comprender una 
tarea, o más generalmente para alcanzar un objetivo. José Gálvez Vásquez, por su parte 
concibe las estrategias de aprendizaje “como un conjunto de eventos, procesos, recursos o 
instrumentos y tácticas que debidamente ordenados y articulados permiten a los educandos 
encontrar significado en las tareas que realizan, mejorar sus capacidades y alcanzar 
determinadas competencias. 
Expectativas y atribuciones: Podemos afirmar que los alumnos y profesores no 
solo se ven de determinadas formas, sino que esperan que los otros se comporten en un 
cierto sentido acorde con esa forma de verse. Es lo que se ha llamado fenómeno de las 
expectativas. 
Gráficos estadísticos: Permiten presentar de manera gráfica los resultados, pueden 
ser de líneas, bloques, circulares, de tendencia, etc. 
Medidas de centralización: Estadístico que indica una medida de los datos 
conjuntos, las más conocidas son la media aritmética, la mediana, la moda y los cuartiles, 
deciles y percentiles. 
Medidas de dispersión: Miden el grado de variabilidad de los datos en torno a una 
medida de centralización, pueden ser absolutas y relativas, entre las más usadas son, la 
varianza, la desviación estándar, el coeficiente de variación. 
Motivación: Algo que posee el alumno, como un elemento que hace referencia 
exclusiva a su universo personal, a este respecto conviene indicar que cuando hablamos de 
sus situaciones sociales incluyen a otros significativos para el alumno como el profesor y 
sus compañeros. 
Muestra probabilística: Tiene asociado regularmente un margen de error y un 
nivel de confianza, el margen de error prevé el nivel de aproximación del estadístico al 
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parámetro y el nivel de confianza la calidad de la muestra elegida de las múltiples que se 
podrían obtener del mismo modo a partir de una población. 
Muestra: Es una parte representativa de la población que se selecciona para ser 
estudiada, ya que la población es demasiado grande como para analizarla en su totalidad. 
Muestreo: Forma cómo se extrae una muestra a partir de una población, existen 
diversos tipos de muestreo, aleatorio simple, sistemático, estratificado, entre otros y un 
conjunto de los mismos, llamado polietápico. 
Parámetro: Es una medida descriptiva de la población, considerando todas las 
observaciones 
Población: Es la recolección completa de todas las observaciones de interés del 
investigador, se le llama también universo. 
Probabilidad: Es la posibilidad que algo pase, en la teoría de la probabilidad, un 
evento es uno o más de los posibles resultados de hacer algo, esta se representa como una 
fracción entre 0 y 1. 
Prueba de hipótesis: La prueba de hipótesis comienza con una suposición, llamada 
hipótesis, que hacemos respecto a un parámetro de la población. Para probar la validez de 
nuestra suposición recolectamos datos de muestra y determinamos la diferencia entre el 
valor hipotetizado y el valor real de la media de dicha muestra. Después juzgamos si la 
diferencia obtenida es significativa o no. Las pruebas de hipótesis están asociadas a las 
distribuciones de probabilidad y entre las más utilizadas están la Chi cuadrado, la t de 
Student y la F de Snedcor. 
Pruebas de validez y confiabilidad: Permiten saber si el instrumento usado en la 
obtención de información cumple con las condiciones necesarias para su aplicación y la 
calidad de los datos para el tratamiento estadístico. 
Pruebas no paramétricas: No deben ajustarse a ninguna distribución. Pueden por 
tanto aplicarse incluso aunque no se cumplan las condiciones de validez paramétricas. 
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Pruebas paramétricas: Asumen distribuciones estadísticas subyacentes a los 
datos. Por tanto, deben cumplirse algunas condiciones de validez, de modo que el 
resultado de la prueba paramétrica sea fiable. Por ejemplo, la prueba t de Student para dos 
muestras independientes será fiable solo si cada muestra se ajusta a una distribución 
normal y si las varianzas son homogéneas. 
Regresión: Método por el cual se establecen relaciones entre dos o más variables, 
permitiendo establecer estimaciones a partir de la definición de la variable dependiente y la 
o las variables independientes en una ecuación. 
Tablas de frecuencia: Llamadas también distribuciones de frecuencia, sirven para 
organizar y presentar la información obtenida a partir de una población o muestra, pueden 
estar asociadas a una variable o más de una variable. 
Tamaño de muestras: Las muestras tienen un tamaño que se puede calcular a 
partir de una proporción o asociado a una determinada distribución con la ayuda de 
fórmulas, el cálculo considera si la muestra es probabilística o no probabilística. 
Tipos de muestras: Pueden ser probabilísticas y no probabilísticas, las primeras se 
obtienen cuando a partir de sus resultados (observaciones) muestrales se pueden realizar 
inferencias hacia la población (el estadístico de la muestra es una estimación del parámetro 
de la población) y las segundas cuando no se precisa una estimación. 
Variable aleatoria: Cuando toma diferentes valores como resultado de un 
experimento aleatorio, esta variable puede ser discreta o continua, es discreta cuando 
puede tomar un número determinado de valores y es continua cuando puede tomar 
cualquier valor. 
Variable: Es una característica de la población que se está analizando en un estudio 




Capítulo III. Hipótesis y Variables 
3.1. Hipótesis 
3.1.1. Hipótesis general. 
HG. Existe una relación directa y significativa entre la motivación académica y los 
estilos atribucionales en el aprendizaje de la asignatura estadística de los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de 
Working Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
3.1.2. Hipótesis específicas. 
HE1. Existe una relación directa y significativa entre la motivación académica y el 
esfuerzo / capacidad con metas de rendimiento de la asignatura estadística de los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de 
Working Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
HE2. Existe una relación directa y significativa entre la motivación académica y el 
esfuerzo con metas de aprendizaje de la asignatura estadística de los estudiantes de 
la carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la 
Universidad Científica del Sur. 
HE3. Existe una relación directa y significativa entre la motivación académica y con el 
profesorado, facilidad de materias de la asignatura estadística de los estudiantes de 
la carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la 
Universidad Científica del Sur. 
HE4. Existe una relación directa y significativa entre la motivación académica y con el 
estilo atribucional a la suerte /azar de la asignatura estadística de los estudiantes de 
la carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la 
Universidad Científica del Sur. 
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HE5. Existe una relación directa y significativa entre la motivación académica y con el 
esfuerzo y facilidad de la materia de la asignatura estadística de los estudiantes de 
la carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la 
Universidad Científica del Sur. 
3.2. Variables 
3.2.1. Variable: motivación académica. 
Definición conceptual. Es un estudio realizado sobre la motivación en el proceso 
instructivo en una cátedra de cirugía manifiestan que la motivación, es una de las 
condiciones fundamentales del proceso de enseñanza aprendizaje. Es predisposición que 
facilita la adquisición de conocimientos, habilidades, actitudes, etc. Se le debe prestar 
suma atención dada su influencia en la esfera cognitiva (Lagraña y D’Angelo, 2002) 
3.2.2. Variable: estilos atribucionales en el aprendizaje. 
Definición conceptual. La teoría atribucional de Weiner fundamenta la motivación 
de logro en las consecuencias cognitivas y emocionales de la atribución causal realizada 
sobre los resultados previos obtenidos. Esta teoría relaciona las expectativas para el futuro 
con la estabilidad de las atribuciones realizadas, de modo que atribuciones más estables 
sostienen las expectativas de obtener el mismo resultado en el futuro, mientras que las 
atribuciones más inestables producen cambios de las expectativas sobre el resultado futuro 
(principio de expectativa). (Manassero y Vásquez, 1995) 
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3.3. Operacionalización de las Variables 
Tabla 2. 
Operacionalización de variables. 









• Motivación de 
rendimiento o de 
logro 
• Motivación 




















• 5, 17, 2, 23, 
11, 8, 14, 13, 
20 
• 12, 15, 18, 
21, 3, 22, 9 
• 10, 16, 4, 24, 











• De esfuerzo con 
metas de 
aprendizaje 
• De profesorado y 
facilidad de 
materias 
• De estilo 
atribucional de 
suerte / azar 
• De esfuerzo y 






















• 8, 15, 1, 16, 
11, 4 
• 21, 7, 14, 9 
• 24, 20, 17, 
18, 3, 10 
• 23, 12, 5, 19 











Capítulo IV. Metodología 
4.1. Enfoque de Investigación 
Cuantitativo, porque los datos son de tipo numérico que se obtienen para analizar y 
explicar la relación entre las variables en investigación (Hernández, Fernández y Baptista, 
2010). 
4.2. Tipo de Investigación 
La investigación es de tipo básica; teniendo en cuenta que la información de las 
unidades bajo estudio se ha recolectado en un solo momento a través de un instrumento de 
medición (Hernández, Fernández y Baptista, 2010). 
4.3. Diseño de Investigación 
Para los efectos de la presente investigación se empleará el diseño descriptivo 
correlacional y transversal. “Estos diseños describen relaciones entre dos o más variables 
en un momento determinado”. Se trata también de descripciones, pero no de variables 
individuales, sino que sus relaciones sean puramente correlacionales o relacionales 
causales. En estos diseños se miden las relaciones entre variables en un tiempo 
determinado. Por lo tanto, los diseños correlacionales pueden limitarse a establecer 
relaciones entre variables sin precisar sentido de causalidad o pueden pretender analizar 
relaciones de causalidad (Hernández, Fernández y Baptista, 2010). 
El diseño empleado en esta investigación será el descriptivo–correlacional, de corte 
transeccional o transversal, puesto que se registrará información acerca de las variables 
(motivación académica y estilos atribucionales con el objetivo de determinar el grado de 
correlación que existe entre las dos variables de interés en una misma muestra de sujetos, 
cuyo diagrama es el siguiente: 
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  Var1 
    
M  r 
    
  Var2 
 
Donde:  
M = Muestra de Investigación. 
Ox = Observación Variable 1. (Motivación académica) 
Oy = Observación Variable 2. (Estilos atribucionales) 
r = Relación entre variables. 
4.4. Población y Muestra 
El universo en estudio lo constituyen los estudiantes de la carrera de 
Administración de Empresas de la Facultad de Ciencias Empresariales de la Universidad 
Científica del Sur en la modalidad de Educación para Adultos (Working Adult – CPE), que 
hayan aprobado el curso de Estadística. 
Hay que tener presente que el curso de Estadística forma parte del plan de estudios 
y pertenece al 3er ciclo, para los propósitos de estudio definiremos la población con los 
estudiantes de ambos géneros que hayan aprobado el curso de Estadística y que en la 
actualidad cursen del 5to ciclo en adelante. 
4.4.1. Población. 
Conformada por 600 estudiantes de ambos géneros con edades mayores a 25 años, 







Población en estudio. 
Universo en estudio 
Muestra 5to – 6to 7mo – 8vo 9no – 10mo Total 
Masculino 79 71 90 240 
Femenino 112 112 136 360 
Mayor o igual a 35 años 22 34 33 89 
Menor a 35 años 169 149 193 511 
Total 191 183 226 600 
 
4.4.2. Muestra. 
Se tomó una muestra de 150 estudiantes 
Muestra probabilística, estratificada y aleatoria 
Margen de error del 6.9% con un nivel de confianza del 95%, aceptándose la 
máxima dispersión de los datos (P = Q = 0.5), para una población finita 




Muestra 5to – 6to 7mo – 8vo 9no – 10mo Total 
Masculino 20 17 23 60 
Femenino 28 29 33 90 
Mayor o igual a 35 años 6 9 8 23 
Menor a 35 años 42 37 48 127 
Total 48 46 56 150 
 
4.5. Técnicas e Instrumentos de Recolección de Información 
4.5.1. Técnicas. 
Para el presente trabajo de investigación se utilizaron “encuestas” como principal 
técnica de recolección de datos con enfoques cuantitativos. Su finalidad es recabar 
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información que sirva para resolver nuestro problema de investigación. Esta técnica se 
traslada al uso de un instrumento de medición denominado cuestionario.  
La encuesta es una técnica muy recomendable para investigaciones en las que se 
necesita utilizar el enfoque cuantitativo, como es nuestro caso, y sus ventajas son: La 
objetividad de la recopilación de la información, el tratamiento estadístico de la 
información, y la realización de procedimientos inferenciales. 
Hoy en día la palabra "encuesta" es utilizada más frecuentemente para describir un 
método de obtener información de una muestra de individuos. Esta "muestra" es 
usualmente sólo una fracción de la población bajo estudio. 
4.5.2. Instrumentos. 
Se utilizó la escala adaptada CEAP48 tomada del Estudio “La escala CEAP48: un 
instrumento de evaluación de la motivación académica y atribuciones causales para el 
alumnado de enseñanza secundaria y universitaria de Galicia” desarrollado por los 
académicos Alfonso Barca, Ana Porto, Rosa Santorum, Juan Carlos Brenlla, Humberto 
Morán y Eduardo Barca del departamento de orientación de FP de la Universidad de 
Coruña. 
4.6. Tratamiento Estadístico 
El análisis estadístico se realizó con el programa computacional SPSS (Statistical 
Package for Social Sciencies) en su versión 22; software desarrollado por la Universidad 
de Chicago, el cual, en estos momentos es, el de mayor difusión y uso entre los 
investigadores de América Latina. 
Asimismo, de manera complementaria se usó para la sistematización de los datos el 
paquete de Microsoft Office, específicamente, Microsoft Excel, que es un programa 
integrado que combina en un solo paquete una hoja de cálculo, gráficos y macros, bajo el 
sistema operativo Windows. 
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Para el análisis de los datos se utilizó tanto la estadística descriptiva como la 
estadística inferencial. Las operaciones estadísticas utilizadas fueron las siguientes:  
4.6.1. Tablas de distribución de frecuencias. 
Es la que resulta de la agrupación de datos en categorías que usualmente es 
denominada distribución de frecuencias. La distribución de frecuencias agrupadas o tabla 
con datos agrupados se emplea si las variables toman un número grande de valores o hay 
un número apreciable de datos a organizar. 
4.6.2. Gráficos estadísticos. 
Una gráfica o representación gráfica es un tipo de representación de datos, 
generalmente numéricos, mediante recursos visuales (líneas, vectores, superficies o 
símbolos), para que se manifieste visualmente la relación matemática o correlación 
estadística que guardan entre sí. 
4.6.3. Medidas de centralización y dispersión. 
4.6.3.1. Media aritmética (X). 
Es una medida de tendencia central y a la vez es una medida descriptiva. Se 
simboliza como “x”. Es la suma de todos los valores de una muestra dividida por el 
número de casos. 
4.6.3.2. Desviación estándar (Sx). 
Es una medida de dispersión y se simboliza como “Sx”. Se define como la raíz 
cuadrada de la media aritmética de la diferencia de las desviaciones elevadas al cuadrado 






4.6.4. Medidas de calificación. 
Se utilizó en el instrumento una escala de Likert con 5 elementos de calificación y 
para la interpretación de los datos obtenidos se utilizó una norma de tres grupos, alto, 
medio y bajo. 
4.6.5. Coeficiente Alfa de Cronbach ( ) . 
Es una medida de la homogeneidad de los íte9ms y se define como el grado en que 
los reactivos de la prueba se correlacionan entre sí. Este coeficiente implica trabajar con 
los resultados de todas las pruebas incluyéndose en el análisis las respuestas individuales a 









K = Número de ítems del instrumento. 
 Si 2 = La suma de la varianza de los ítems. 
St 2  = Varianza de los puntajes totales 
4.6.6. Prueba de Chi Cuadrado: (X2). 
Es una prueba estadística para evaluar la hipótesis acerca de la relación entre las 
variables categóricas (Hernández, 2010, p. 558), es decir, variables cualitativas ordinales. 
La fórmula de la prueba chi cuadrada es la siguiente: 
Donde: 
X2 = Coeficiente Chi Cuadrado. 
oi = Frecuencias Observadas. 
ei  = Frecuencias Esperadas. 
Se procederá de esta manera debido a que las tres dimensiones de la variable 
“Motivación académica” están en una medición cualitativo – ordinal, mientras que la 
















categorizados en cinco niveles. Todo ello, porque la aplicación del Chi Cuadrado exige 
que el nivel de medición de las variables sea “nominal u ordinal (o intervalo o razón 
reducidas a ordinales)” (Hernández, 2010, p. 558). 
4.6.7. Prueba de normalidad. 
Los resultados de la prueba indican si usted debe rechazar o no puede rechazar la 
hipótesis nula de que los datos provienen de una población distribuida normalmente. Puede 
realizar una prueba de normalidad y producir una gráfica de probabilidad normal en el 
mismo análisis. 
4.6.8. Baremo. 
Conjunto de normas establecidas convencionalmente para evaluar algo. Los 






Capítulo V. Resultados 
5.1. Validez y Confiabilidad de los Instrumentos 
5.1.1. Validez. 
De acuerdo con Hernández, Fernández y Baptista (2010), la validez es el nivel de 
un instrumento de recolección de datos, en que realmente pueda medir una variable. Para 
ello, recurrimos a la opinión de docentes de reconocida trayectoria de la Universidad 
Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle. Los cuales determinaron la adecuación 
muestral de los ítems de los instrumentos. A ellos se les entregó la matriz de consistencia, 
los instrumentos (cuestionarios) y la ficha de validación donde se determinaron: la 
correspondencia de los criterios, objetivos e ítems, calidad técnica de representatividad y la 
calidad del lenguaje, entre otros aspectos. Sobre la base del procedimiento de validación 
descrita, los expertos consideraron la existencia de una estrecha relación entre los criterios 
y objetivos del estudio y los ítems constitutivos de los dos instrumentos de recopilación de 
la información. Así mismo, emitieron los resultados que se muestran el Tabla. 
Tabla 5. 






% % % 
1. Dra. Irma REYES BLÁCIDO 93 93 93 
2. Dr. Julio TORRES GUZMÁN 93 93 93 
3. Dra. Ana Gabriela TORRES VILLALOBOS 95 95 95 
4. Dr. Moisés Ronal NIÑO CUEVA 95 95 95 
5. Dr. Fernando Antonio FLORES LIMO 90 85 88 
 
Los valores resultantes después de tabular la calificación por los expertos pueden 
ser comprendidos mediante la siguiente tabla 
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Tabla 6. 
Valores de los niveles de validez. 
Valores Nivel de validez 
91 – 100 Excelente 
81 – 90 Muy bueno 
71 – 80 Bueno 
61 – 70 Regular 
51 - 60 Deficiente 
Fuente: Cabanillas (2004, p.76) 
Como se observa en la tabla el instrumento es pertinente, relevante y cuenta con la 
suficiencia para ser aplicado en los estudiantes del III al X ciclo de la carrera profesional 
de Administración de empresas en la modalidad de working adult en la Universidad 
Científica del Sur.  
Estadísticamente, también se validaron las pruebas con una muestra de 35 
estudiantes mediante el método de validez criterial utilizando las correlaciones inter - 
escala y escala test total verificando la validez de los cuestionarios motivación académica 
y los estilos atribucionales con un coeficiente de correlación de r = 0.539, considerada en 
el rango de moderada hacia alta. 
Tabla 7. 





Motivación Correlación de Pearson 1 ,539** 
Sig. (bilateral)  ,001 




Correlación de Pearson ,539** 1 
Sig. (bilateral) ,001  
N 35 35 




Para el estudio se determinó la confiabilidad de los instrumentos mediante el 
coeficiente de alfa de Cronbach, en el grupo de universitarios a través de una prueba piloto 
a la muestra de 35 estudiantes. Hay que tener presente que esta prueba se usa cuando el 
instrumento de evaluación considera escalas como la Likert para las opciones de respuesta, 
a diferencia de la prueba Kuder – Richardson para opciones de respuesta dicotómicas. 
Los coeficientes obtenidos fueron los siguientes: 
Tabla 8. 
Confiabilidad de instrumentos. 
Variables Alfa de Cronbach N 
1. Motivación académica  0.728 23 
2. Estilos atribucionales 0.764 24 
 
Según los resultados de la aplicación del coeficiente de alfa de Cronbach se 
evidencian valores mayores a α=0.60 considerando que los instrumentos motivación 
académica y los estilos atribucionales son altamente confiables y generalizables para el 
estudio.  
5.1.2.1. Sistema de calificación (BAREMO). 
Según los puntajes totales de las pruebas se obtuvo una norma de calificación de 
los puntajes a niveles interpretativos. Para ello se utilizó el análisis de percentiles con el 




























Medio 74-82 33-38 24-28 15-20 
Alto 83-98 39-45 29-34 21-29 
 
Tabla 10. 
Normas de calificación variable: estilos atribucionales. 
Estilos 
atribucionales 





con metas de 
aprendizaje 
De profesorado 




suerte / azar 
De esfuerzo y 














Medio 19-22 16- 17 14-17 5-8 14-15 
Alto 23-35 18-25 18-25 9-15 16-25 
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5.2. Presentación y Análisis de los Resultados 
5.2.1. Análisis descriptivo. 
5.2.1.1. Niveles de motivación académica. 
Tabla 11. 
Niveles de motivación académica en los estudiantes de la carrera de administración 
de empresas en la modalidad de Working Adult en la Universidad Científica del Sur. 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
Bajo 43 28,7 
Medio 74 49,3 
Alto 33 22,0 
Total 150 100,0 
 
 
Figura 1. Niveles de motivación académica en los estudiantes de la carrera de 
administración de empresas en la modalidad de Working Adult en la Universidad 
Científica del Sur. 
Interpretación:  
En la tabla se muestran los niveles de motivación académica en de los estudiantes de 
la carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la 
Universidad Científica del Sur, para siete de cada diez estudiantes la motivación se sitúa 
entre media y alta (49.3% tienen una motivación media). 
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5.2.1.2. Niveles de las dimensiones de motivación académica. 
Tabla 12. 
Niveles de motivación académica profunda o intrínseca en los estudiantes de la 
carrera de administración de empresas en la modalidad de Working Adult en la 
Universidad Científica del Sur. 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
Bajo 39 26,0 
Medio 81 54,0 
Alto 30 20,0 
Total 150 100,0 
 
 
Figura 2. Niveles de motivación académica profunda o intrínseca en los estudiantes de la 
carrera de administración de empresas en la modalidad de Working Adult en la 
Universidad Científica del Sur. 
Interpretación:  
En la tabla niveles de motivación académica profunda o intrínseca en de los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working 
Adult, en la Universidad Científica del Sur, se encontró que un poco más del 50% se 
ubican en un nivel medio, siete de cada diez en niveles entre medio y alto. 
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Tabla 13. 
Niveles de motivación académica de rendimiento o de logro en los estudiantes de 
la carrera de administración de empresas en la modalidad de Working Adult en 
la Universidad Científica del Sur. 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
Bajo 39 26,0 
Medio 79 52,7 
Alto 32 21,3 
Total 150 100,0 
 
 
Figura 3. Niveles de motivación académica de rendimiento o de logro en los estudiantes 
de la carrera de administración de empresas en la modalidad de Working Adult en la 
Universidad Científica del Sur. 
Interpretación:  
En la tabla niveles de motivación académica de rendimiento o de logro en de los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working 
Adult, en la Universidad Científica del Sur, se encontró que siete de cada diez se ubican en 
un nivel entre medio y alto (53.0% en un nivel medio). 
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Tabla 14. 
Niveles de motivación académica superficial o de evitación del fracaso en los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas en la modalidad de 
Working Adult en la Universidad Científica del Sur. 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
Bajo 39 26,0 
Medio 80 53,3 
Alto 31 20,7 
Total 39 26,0 
 
 
Figura 4. Niveles de motivación académica superficial o de evitación del fracaso en los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas en la modalidad de Working 
Adult en la Universidad Científica del Sur. 
Interpretación:  
En la tabla niveles de motivación académica superficial o de evitación del fracaso en 
de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de 
Working Adult, en la Universidad Científica del Sur, se encontró que más del 50% se 
ubican en un nivel medio (siete de cada diez entre medio y alto). 
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5.2.1.3. Niveles de Estilos atribucionales. 
Tabla 15. 
Niveles de Estilos atribucionales en los estudiantes de la carrera de 
administración de empresas en la modalidad de Working Adult en la Universidad 
Científica del Sur. 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
Bajo 40 26,7 
Medio 69 46,0 
Alto 41 27,3 
Total 150 100,0 
 
 
Figura 5. Niveles de Estilos atribucionales en los estudiantes de la carrera de 
administración de empresas en la modalidad de Working Adult en la Universidad 
Científica del Sur. 
Interpretación:  
En la tabla niveles de Estilos atribucionales en de los estudiantes de la carrera de 
administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la Universidad 
Científica del Sur, se encontró que tres de cada cuatro se ubican entre los niveles medio y 
alto (46% en el nivel medio). 
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Tabla 16. 
Niveles de estilos atribucionales de esfuerzo / capacidad con metas de 
rendimiento en los estudiantes de la carrera de administración de empresas en la 
modalidad de Working Adult en la Universidad Científica del Sur. 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
Bajo 51 34,0 
Medio 68 45,3 
Alto 31 20,7 
Total 150 100,0 
 
 
Figura 6. Niveles de estilos atribucionales de esfuerzo / capacidad con metas de 
rendimiento en los estudiantes de la carrera de administración de empresas en la 
modalidad de Working Adult en la Universidad Científica del Sur. 
Interpretación:  
En la tabla niveles de estilos atribucionales de esfuerzo / capacidad con metas de 
rendimiento en de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la 
modalidad de Working Adult, en la Universidad Científica del Sur, se encontró que la 
mayoría 45.3% se ubican en un nivel medio, mientras que el 34.0% bajo 
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Tabla 17. 
Niveles de estilos atribucionales de esfuerzo con metas de aprendizaje en los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas en la modalidad de 
Working Adult en la Universidad Científica del Sur. 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
Bajo 51 34,0 
Medio 60 40,0 
Alto 39 26,0 
Total 150 100,0 
 
 
Figura 7. Niveles de estilos atribucionales de esfuerzo con metas de aprendizaje en los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas en la modalidad de Working 
Adult en la Universidad Científica del Sur. 
Interpretación:  
En la tabla niveles de estilos atribucionales de esfuerzo con metas de aprendizaje en 
de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de 
Working Adult, en la Universidad Científica del Sur, se encontró que siete de cada diez se 
ubican en un nivel entre medio y alto (40% en el nivel medio). 
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Tabla 18. 
Niveles de estilos atribucionales de profesorado y facilidad de materias en los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas en la modalidad de 
Working Adult en la Universidad Científica del Sur. 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
Bajo 38 25,3 
Medio 83 55,3 
Alto 29 19,3 
Total 150 100,0 
 
 
Figura 8. Niveles de estilos atribucionales de profesorado y facilidad de materias en los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas en la modalidad de Working 
Adult en la Universidad Científica del Sur. 
Interpretación:  
En la tabla niveles de estilos atribucionales de profesorado y facilidad de materias en 
de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de 
Working Adult, en la Universidad Científica del Sur, se encontró que tres de cada cuatro se 
ubican en un nivel entre medio y alto (55% en el nivel medio). 
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Tabla 19. 
Niveles de estilos atribucionales de estilo atribucioal de suerte / azar en los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas en la modalidad de 
Working Adult en la Universidad Científica del Sur. 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
Bajo 61 40,7 
Medio 65 43,3 
Alto 24 16,0 
Total 150 100,0 
 
 
Figura 9. Niveles de estilos atribucionales de estilo atribucional de suerte / azar en los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas en la modalidad de Working Adult en 
la Universidad Científica del Sur. 
Interpretación:  
En la tabla niveles de estilos atribucionales de estilo atribucional de suerte / azar en 
de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de 
Working Adult, en la Universidad Científica del Sur, se encontró que la seis de cada diez 
se ubican en un nivel entre medio y alto (43% en el nivel medio). 
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Tabla 20. 
Niveles de estilos atribucionales de esfuerzo y facilidad de la materia en los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas en la modalidad de 
Working Adult en la Universidad Científica del Sur. 
Niveles Frecuencia Porcentaje 
Bajo 60 40,0 
Medio 52 34,7 
Alto 38 25,3 
Total 150 100,0 
 
 
Figura 10. Niveles de estilos atribucionales de esfuerzo y facilidad de la materia en los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas en la modalidad de Working 
Adult en la Universidad Científica del Sur. 
Interpretación:  
En la tabla niveles de estilos atribucionales de esfuerzo y facilidad de la materia en 
de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de 
Working Adult, en la Universidad Científica del Sur, se encontró que cuatro de cada diez 
se ubican en un nivel bajo, la diferencia entre medio y alto (35% en el nivel medio). 
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5.2.2. Nivel inferencial. 
5.2.2.1. Prueba de normalidad. 
Se realizó la prueba de bondad de ajuste para precisar si las variables motivación 
académica y los estilos atribucionales presentaban una distribución normal. En este 
sentido, se presenta los resultados de la prueba de bondad de ajuste de Kolmogorov-
Smirnov (K-S), como se observa en la tabla, todas las variables presentan una distribución 
normal, dado que los resultados obtenidos (K-S) son significativos (p >0.05) para las 
variables de estudio, en consecuencia, es pertinente emplear la prueba paramétrica “r” de 
Pearson en los análisis de datos.  
Nota: Kolmogorov – Smirnov se usa además para muestras mayores a 50 
elementos, si la muestra fuera pequeña (50 o menos elementos se usaría la prueba Shapiro 
Wilk 
De no haber normalidad, se deberán emplear pruebas no paramétricas y deberá 
usarse el coeficiente de Spearman para el análisis de datos. 
Tabla 21. 
Pruebas de normalidad. 
 Kolmogorov-Smirnova 
Estadístico gl Sig. 
Motivación académica 0,065 150 0,200* 
Estilos atribucionales 0,058 150 0,200* 
*. Esto es un límite inferior de la significación verdadera. 
a. Corrección de significación de Lilliefors 
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5.2.2.2. Comprobación de hipótesis. 
De acuerdo al tratamiento estadístico a nivel inferencial se utilizó la prueba de 
coeficiente de correlación de prueba paramétrica “r” de Pearson, para el análisis de datos, 
y prueba de hipótesis, determinando la relación entre la motivación académica y los estilos 
atribucionales en el aprendizaje de la asignatura estadística de los estudiantes de la carrera 
de administración de empresas en la modalidad de Working Adult en la Universidad 
Científica del Sur.  
Para procesar los datos, se ha utilizado el software estadístico SPSS versión 24.  
5.2.2.2.1. Comprobación de hipótesis general. 
Relación de la motivación académica y los estilos atribucionales en el aprendizaje 
• Hipótesis nula (Ho): No existe una relación directa y significativa entre la 
motivación académica y los estilos atribucionales en el aprendizaje de la asignatura 
estadística de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la 
modalidad de Working Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
• Hipótesis alterna (Ha): 1. Existe una relación directa y significativa entre la 
motivación académica y los estilos atribucionales en el aprendizaje de la asignatura 
estadística de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la 
modalidad de Working Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
Prueba de contraste: 
El Sig. Nivel de significancia es significativo cuando: Sig. ≤0,05.  
Es decir:  
• Si Sig. Valor es menor e igual a 0,05, se rechaza la hipótesis nula. 
• Si Sig. Valor es mayor a 0,05, se acepta la hipótesis nula. 
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Tabla 22. 
Relación de la motivación académica y los estilos atribucionales en el 
aprendizaje. 
 Pearson Estilos 
atribucionales 
Motivación académica Coeficiente de correlación 0,517** 
 Sig. (bilateral) 0,000 
 N 150 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas). 
 
Figura 11. Correlación entre la motivación académica y los estilos 
atribucionales en el aprendizaje. 
 Interpretación: 
En la tabla resultados del coeficiente de correlación de “r” de Pearson se ha 
encontrado un (r= 0,517) encontramos una correlación directa, positiva y moderada, es 
decir, a mayor motivación académica mejor será los estilos atribucionales de los 
estudiantes; asimismo, un valor de significancia p=0.000<0,050, por lo tanto, se rechaza la 
hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna, es decir que existe una relación directa y 
significativa entre la motivación académica y los estilos atribucionales en el aprendizaje de 
la asignatura estadística de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en 
la modalidad de Working Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
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5.2.2.2.2. Comprobación de hipótesis específicas. 
Relación de la motivación académica y el esfuerzo / capacidad con metas de 
rendimiento de la asignatura estadística 
• Hipótesis nula (Ho): No existe una relación directa y significativa entre la 
motivación académica y el esfuerzo / capacidad con metas de rendimiento de la 
asignatura estadística de los estudiantes de la carrera de administración de 
empresas, en la modalidad de Working Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
• Hipótesis alterna (H1): Existe una relación directa y significativa entre la 
motivación académica y el esfuerzo / capacidad con metas de rendimiento de la 
asignatura estadística de los estudiantes de la carrera de administración de 
empresas, en la modalidad de Working Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
Prueba de contraste: 
El Sig. Nivel de significancia es significativo cuando: Sig. <0,05.  
Es decir:  
• Si Sig. Valor es menor e igual a 0,05, se rechaza la hipótesis nula (Ho) 
• Si Sig. Valor es mayor a 0,05, se acepta la hipótesis nula (Ho) 
Tabla 23. 
Relación de la motivación académica y el esfuerzo / capacidad con metas de 
rendimiento de la asignatura estadística. 
 Pearson Esfuerzo / capacidad 
con metas 
Motivación académica Coeficiente de correlación 0,506** 
 Sig. (bilateral) 0,000 
 N 150 





Figura 12. Correlación entre la motivación académica y el esfuerzo / capacidad con 
metas de rendimiento de la asignatura estadística. 
 Interpretación: 
En la tabla resultados del coeficiente de correlación de “r” de Pearson se ha 
encontrado un (r= 0,506) encontramos una correlación directa, positiva y moderada, es 
decir a mayor motivación académica mejor será el esfuerzo / capacidad con metas de 
rendimiento de la asignatura estadística de los estudiantes; asimismo, un valor de 
significancia p=0.000<0,050; por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula y se acepta la 
hipótesis alterna, es decir, que existe una relación directa y significativa entre la 
motivación académica y el esfuerzo / capacidad con metas de rendimiento de la asignatura 
estadística de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad 
de Working Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
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Relación de la motivación académica y el esfuerzo con metas de aprendizaje de la 
asignatura estadística 
• Hipótesis nula (Ho): No existe una relación directa y significativa entre la 
motivación académica y el esfuerzo con metas de aprendizaje de la asignatura 
estadística de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la 
modalidad de Working Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
• Hipótesis alterna (H2): Existe una relación directa y significativa entre la 
motivación académica y el esfuerzo con metas de aprendizaje de la asignatura 
estadística de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la 
modalidad de Working Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
Prueba de contraste: 
El Sig. Nivel de significancia es significativo cuando: Sig. <0,05.  
Es decir:  
• Si Sig. Valor es menor e igual a 0,05, se rechaza la hipótesis nula (Ho) 
• Si Sig. Valor es mayor a 0,05, se acepta la hipótesis nula (Ho) 
Tabla 24. 
Relación de la motivación académica y el esfuerzo con metas de aprendizaje de la 
asignatura estadística. 
 Pearson Esfuerzo con metas de 
aprendizaje 
Motivación académica Coeficiente de correlación 0,381** 
 Sig. (bilateral) 0,000 
 N 150 






Figura 13. Correlación entre la motivación académica y el esfuerzo con metas de 
aprendizaje de la asignatura estadística. 
Interpretación: 
En la tabla resultados del coeficiente de correlación de “r” de Pearson se ha 
encontrado un (r= 0,381) encontramos una correlación directa, positiva y moderada, es 
decir a mayor motivación académica mejor será el esfuerzo con metas de aprendizaje de la 
asignatura estadística de los estudiantes; asimismo, un valor de significancia 
p=0.000<0,050, por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna, es 
decir, que existe una relación directa y significativa entre la motivación académica y el 
esfuerzo con metas de aprendizaje de la asignatura estadística de los estudiantes de la 
carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la 




Relación de la motivación académica y el profesorado, facilidad de materias de la 
asignatura estadística 
• Hipótesis nula (Ho): No existe una relación directa y significativa entre la 
motivación académica y el profesorado, facilidad de materias de la asignatura 
estadística de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la 
modalidad de Working Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
• Hipótesis alterna (H3): Existe una relación directa y significativa entre la 
motivación académica y el profesorado, facilidad de materias de la asignatura 
estadística de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la 
modalidad de Working Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
Prueba de contraste: 
El Sig. Nivel de significancia es significativo cuando: Sig. <0,05.  
Es decir:  
• Si Sig. Valor es menor e igual a 0,05, se rechaza la hipótesis nula (Ho) 
• Si Sig. Valor es mayor a 0,05, se acepta la hipótesis nula (Ho) 
Tabla 25. 
Relación de la motivación académica y el profesorado, facilidad de materias de la 
asignatura estadística. 
 Pearson Profesorado, facilidad 
de materias 
Motivación académica Coeficiente de correlación 0,298** 
 Sig. (bilateral) 0,000 
 N 150 





Figura 14. Correlación entre la motivación académica y el profesorado, facilidad de 
materias de la asignatura estadística. 
Interpretación: 
En la tabla resultados del coeficiente de correlación de “r” de Pearson se ha 
encontrado un (r= 0,298) encontramos una correlación directa, positiva y baja, es decir, a 
mayor motivación académica mejor será el profesorado, facilidad de materias de la 
asignatura estadística de los estudiantes; asimismo, un valor de significancia 
p=0.000<0,050, por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna, es 
decir que existe una relación directa y significativa entre la motivación académica y el 
profesorado, facilidad de materias de la asignatura estadística de los estudiantes de la 
carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la 




Relación de la motivación académica y el estilo atribucional a la suerte /azar de la 
asignatura estadística 
• Hipótesis nula (Ho): No existe una relación directa y significativa entre la 
motivación académica y el estilo atribucional a la suerte /azar de la asignatura 
estadística de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la 
modalidad de Working Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
• Hipótesis alterna (H4): Existe una relación directa y significativa entre la 
motivación académica y el estilo atribucional a la suerte /azar de la asignatura 
estadística de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la 
modalidad de Working Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
Prueba de contraste: 
El Sig. Nivel de significancia es significativo cuando: Sig. <0,05. 
Es decir:  
• Si Sig. Valor es menor e igual a 0,05, se rechaza la hipótesis nula (Ho) 
• Si Sig. Valor es mayor a 0,05, se acepta la hipótesis nula (Ho) 
Tabla 26. 
Relación de la motivación académica y el estilo atribucional a la suerte /azar de la 
asignatura estadística. 
 Pearson Estilo atribucional a la 
suerte /azar 
Motivación académica Coeficiente de correlación 0,042 
 Sig. (bilateral) 0,607 
 N 150 






Figura 15. Correlación entre la motivación académica y el estilo atribucional a la suerte 
/azar de la asignatura estadística. 
Interpretación: 
En la tabla resultados del coeficiente de correlación de “r” de Pearson se ha 
encontrado un (r= 0,042) encontramos una correlación directa, positiva y muy baja, es 
decir a mayor motivación académica menor será el estilo atribucional a la suerte /azar de la 
asignatura estadística de los estudiantes; asimismo, un valor de significancia 
p=0.607>0,050, por lo tanto, se acepta la hipótesis nula y se rechaza la hipótesis alterna, es 
decir, que no existe una relación directa y significativa entre la motivación académica y el 
estilo atribucional a la suerte /azar de la asignatura estadística de los estudiantes de la 
carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la 




Relación de la motivación académica y el esfuerzo y facilidad de la materia de la 
asignatura estadística 
• Hipótesis nula (Ho): No existe una relación directa y significativa entre la 
motivación académica y el esfuerzo y facilidad de la materia de la asignatura 
estadística de los estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la 
modalidad de Working Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
• Hipótesis alterna (H5): Existe una relación directa y significativa entre la motivación 
académica y el esfuerzo y facilidad de la materia de la asignatura estadística de los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working 
Adult, en la Universidad Científica del Sur. 
Prueba de contraste: 
El Sig. Nivel de significancia es significativo cuando: Sig. <0,05. 
Es decir:  
• Si Sig. Valor es menor e igual a 0,05, se rechaza la hipótesis nula (Ho) 
• Si Sig. Valor es mayor a 0,05, se acepta la hipótesis nula (Ho) 
Tabla 27. 
Relación de la motivación académica y el esfuerzo y facilidad de la materia de la 
asignatura estadística. 
 Pearson Esfuerzo y facilidad de 
la materia 
Motivación académica Coeficiente de correlación 0,286** 
 Sig. (bilateral) 0,000 
 N 150 






Figura 16. Correlación entre la motivación académica y el esfuerzo y facilidad de la 
materia de la asignatura estadística. 
Interpretación: 
En la tabla resultados del coeficiente de correlación de “r” de Pearson se ha 
encontrado un (r= 0,286) encontramos una correlación directa, positiva y baja, es decir a 
mayor motivación académica mejor será el esfuerzo y facilidad de la materia de la 
asignatura estadística de los estudiantes; asimismo un valor de significancia 
p=0.000<0,050, por lo tanto, se rechaza la hipótesis nula y se acepta la hipótesis alterna, es 
decir que existe una relación directa y significativa entre la motivación académica y el 
esfuerzo y facilidad de la materia de la asignatura estadística de los estudiantes de la 
carrera de administración de empresas, en la modalidad de Working Adult, en la 




5.3. Discusión de Resultados  
Los resultados nos indican que existe una correlación directa y significativa, 
positiva y moderada entre la motivación académica y los estilos atribucionales en el 
aprendizaje de la asignatura estadística, al haberse encontrado un coeficiente de 
correlación de Pearson de 0.517. Al respecto se hallaron resultados similares en la tesis de 
Vidal, J (2011) en su investigación, motivación hacia la investigación y su relación con la 
sustentación de tesis, en estudiantes de maestría en educación, mención docencia 
universitaria de la Universidad Nacional Enrique Guzmán y Valle, considerando que la 
asignatura estadística guarda relación con el objeto de estudio; el mismo que concluye que 
la motivación en la investigación científica contribuye de manera significativa con la 
sustentación de tesis al haberse comprobado que el índice de correlación de Pearson fue de 
0.826 con un nivel de significancia menor a 0,05, un nivel de confianza del 99% y 1% de 
probabilidad de error. 
Por su parte Pérez (2013) en su investigación, la relación entre la motivación 
docente y el rendimiento académico en el estudiante de la carrera de Ecoturismo de la 
Universidad Nacional Amazónica de Madre de Dios, señala que existe una relación 
significativa y el rendimiento académico de los estudiantes objeto de estudio, esto significa 
que la motivación coadyuva al desarrollo de habilidades y capacidades y por ende eleva el 
rendimiento académico. 
Del mismo modo, Dávila, J (2014) en la tesis La motivación académica con el 
rendimiento académico, realizada en estudiantes del primer año del Instituto de Educación 
Superior Tecnológico del ejército, muestra en su investigación descriptiva correlacional 
que existe una relación significativa entre la motivación de logro y el rendimiento 
académico en los estudiantes  
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Por otro lado, Murillo (2014) en su investigación, la actitud hacia la estadística y el 
nivel de conocimientos básicos en estadística en los estudiantes en proceso de formación 
docente en el año 2013. La investigación permitió determinar el nivel de preparación en 
temas estadísticos elementales relacionados a la estadística descriptiva. El análisis de 
resultados evidenció que los componentes de valor y afectivo constituyeron los factores 
que más inducen favorablemente hacia la creación de actitudes positivas hacia la 
estadística. Asimismo, permitió establecer que el nivel de preparación en conocimientos de 
estadística es insuficiente, las técnicas de correlación y pruebas estadísticas sustentaron 
que existe una correlación lineal positiva bastante baja entre las actitudes hacia la 
estadística y los conocimientos básicos. 
Ferreyra (2017), en su investigación Motivación académica y su relación con el 
estilo motivacional del docente y el compromiso del estudiante hacia el aprendizaje 
llevada a cabo en 851 estudiantes de la carrera de administración de una universidad 
privada, concluye que, existe una relación positiva entre la percepción sobre al apoyo de la 
autonomía, el compromiso agente y el compromiso conductual, teniendo como variable 
mediadora la motivación autónoma del estudiante hacia su aprendizaje, asimismo se 
encontraron relaciones positivas y significativas entre la percepción sobre el estilo 
atribucional del control, la falta de compromiso agente, falta de compromiso conductual y 
ansiedad entre la evaluación. 
Jaimes (2014), en su investigación Relación entre la comprensión lectora y 
atribuciones causales de éxito fracaso en alumnos del tercer año de educación secundaria 
de colegios públicos y privados de Lima Metropolitana, examina la relación entre ambas 
variables a través de un diseño descriptivo correlacional, los resultados señalan que el 
rendimiento en comprensión lectora se relacionan significativamente, en sentido negativo, 
con los estilos de atribución del fracaso al profesor y la externalización e incontrolabilidad 
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del fracaso académico por su atribución a la mala suerte. De acuerdo a los resultados se 
concluye que a mayor presencia de estilos atribucionales que refieren los fracasos 
académicos a factores ajenos a sí mismos, se tiende a menor rendimiento en comprensión 
lectora. 
Alvarado (2017) en su investigación Estilos atribucionales y valores en estudiantes 
de nivel socioeconómico bajo becados en una universidad privada en Trujillo, evidencia 
que no existe una asociación entre los estilos atribucionales y los valores y que el estilo 
atribucional predominante es el optimista y el interés que más predomina es el 
individualismo. 
Finalmente, Salim (2006) quien realizó un estudio titulado Motivaciones, enfoques 
y estrategias de aprendizaje en estudiantes de bioquímica de una universidad pública de 
Argentina obtiene como resultados que existe una asociación entre motivación y uso de 
estrategias, observó la importancia de la implicación del estudiante en su propio proceso 
de aprendizaje y la influencia del contexto den la determinación de los enfoques de 
aprendizaje. Los enfoques de aprendizaje se relacionan con prácticas que los promueven o 
inhiben, la evaluación centrada en el resultado no valora las estrategias que usa el alumno, 





1. Existe una correlación directa y significativa entre la motivación académica y los 
estilos atribucionales en el aprendizaje de la asignatura estadística en los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de 
working adult, en la Universidad Científica del Sur, que expresa que a mayor 
motivación académica mejor serán los estilos atribucionales de los estudiantes. 
2. Existe una correlación directa y significativa entre la motivación académica y el 
esfuerzo / capacidad con metas de rendimiento de la asignatura de estadística en los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de 
working adult, en la Universidad Científica del Sur 
3. Existe una relación directa y significativa entre la motivación académica y el 
esfuerzo asociado con metas de aprendizaje de la asignatura de estadística en los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de 
working adult, en la Universidad Científica del Sur 
4. Existe una relación directa y significativa entre la motivación académica y el 
profesorado y la facilidad de las materias como la asignatura de estadística en los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de 
working adult, en la Universidad Científica del Sur 
5. Existe una relación directa y significativa entre la motivación académica y el estilo 
atribucional referido a la suerte / azar en el estudio de la asignatura estadística en la 
carrera de administración de empresas, en la modalidad de working adult, en la 
Universidad Científica del Sur. 
6. Existe una relación directa y significativa entre la motivación académica y el 
esfuerzo / facilidad de la materia como la asignatura de estadística en los 
estudiantes de la carrera de administración de empresas, en la modalidad de 
working adult, en la Universidad Científica del Sur. 
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Recomendaciones 
1. Para los docentes de materias de ciencias como la estadística que a sabiendas de las 
dificultades que tiene la enseñanza de la materia, es importante que deban conocer 
el pensamiento y actitudes de loe estudiantes en torno a su aprendizaje 
2. Para los investigadores de la didáctica en el proceso de enseñanza aprendizaje en 
educación superior para que puedan profundizar en el estudio de las motivaciones 
intrínsecas, las asociadas al logro / evitación al fracaso para el estudio de materias 
como la estadística o las ciencias en general y de los aspectos relacionados a la 
manera como los estudiantes suelen explicar las cosas que suceden a su alrededor o 
con ellos mismo 
3. Para los estudiantes que a partir de reconocer sus propias motivaciones y la manera 
como encuentran explicación a los hechos que ocurren / suceden, puedan enfocar el 
estudio, en particular las materias que suelen ser complejas / difíciles como la 
estadística de manera apropiada, en la búsqueda de saberes productivos y con plena 
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Apéndice A. Matriz de Consistencia 
Motivación académica y los estilos atribucionales en el aprendizaje de la asignatura estadística de los estudiantes de la carrera de 
administración de empresas en la modalidad de Working Adult en la Universidad Científica del Sur 
Problema Objetivos Hipótesis Variable Población y muestra 
Problema general 
- ¿Cuál es la relación que existe 
entre la motivación académica 
y los estilos atribucionales en 
el aprendizaje de la asignatura 
estadística de los estudiantes 
de la carrera de administración 
de empresas en la modalidad 
de Working Adult en la 
Universidad Científica del 
Sur? 
Problema especificas 
1. ¿Cuál es la relación que 
existe entre la motivación 
académica y el esfuerzo / 
capacidad con metas de 
rendimiento de la asignatura 
estadística de los estudiantes 
de la carrera de 
administración? 
2. ¿Cuál es la relación que 
existe entre la motivación 
académica y el esfuerzo con 
metas de aprendizaje de la 
asignatura estadística de los 
estudiantes de la carrera de 
administración? 
3. ¿Cual es la relación que 
existe entre la motivación 
académica y con el 
profesorado, facilidad de 
Objetivo general 
- Determinar la relación que existe 
entre la motivación académica y 
los estilos atribucionales en el 
aprendizaje de la asignatura 
estadística de los estudiantes de 
la carrera de administración de 
empresas en la modalidad de 
Working Adult en la Universidad 
Científica del Sur 
 
Objetivos específicos 
1. Establecer la relación que 
existe entre la motivación 
académica y el esfuerzo / 
capacidad con metas de 
rendimiento de la asignatura 
estadística de los estudiantes de la 
carrera de administración. 
2. Establecer la relación que 
existe entre la motivación 
académica y el esfuerzo con 
metas de aprendizaje de la 
asignatura estadística de los 
estudiantes de la carrera de 
administración. 
3. Establecer la relación que 
existe entre la motivación 
académica y con el profesorado, 
facilidad de materias de la 
asignatura estadística de los 
estudiantes de la carrera de 
Hipótesis general 
 
- Existe una relación directa y 
significativa entre la motivación 
académica y los estilos atribucionales 
en el aprendizaje de la asignatura 
estadística de los estudiantes de la 




1. Existe una relación directa y 
significativa entre la motivación 
académica y el esfuerzo / capacidad 
con metas de rendimiento de la 
asignatura estadística de los 
estudiantes de la carrera de 
administración. 
2. Existe una relación directa y 
significativamente la motivación 
académica y el esfuerzo con metas de 
aprendizaje de la asignatura 
estadística de los estudiantes de la 
carrera de administración  
3. Existe una relación directa y 
significativa entre la motivación 
académica y con el profesorado, 
facilidad de materias de la asignatura 
estadística de los estudiantes de la 
carrera de administración  
4. Existe una relación directa y 
significativa entre la motivación 
 









































De esfuerzo y 














En el esquema: 
 M = Muestra de 
investigación 
 Ox =V1:(Motivación 
académica) 
 Oy =V 2: (Estilos 
atribucionales) 
 r  = Relaciones entre 
variables 
Población 
Conformada por 600 
estudiantes de ambos géneros 
con edades mayores a 25 
años, que han aprobado el 
curso de Estadística y que en 
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materias de la asignatura 
estadística de los estudiantes 
de la carrera de 
administración? 
4. ¿Cuál es la relación que 
existe entre la motivación 
académica y con el estilo 
atribucional de suerte /azar 
de la asignatura estadística 
de los estudiantes de la 
carrera de administración? 
5. ¿Cuál es la relación que 
existe entre la motivación 
académica y con el esfuerzo 
y facilidad de la materia de 
la asignatura estadística de 
los estudiantes de la carrera 
de administración? 
administración. 
4. Establecer la relación que 
existe entre la motivación 
académica y con el estilo 
atribucional de suerte / azar de la 
asignatura estadística de los 
estudiantes de la carrera de 
administración. 
5. Establecer la relación que 
existe entre la motivación 
académica y con el esfuerzo y 
facilidad de la materia de la 
asignatura estadística de los 
estudiantes de la carrera de 
administración. 
académica y con el estilo atribucional 
de suerte / azar de la asignatura 
estadística de los estudiantes de la 
carrera de administración  
5. Existe una relación directa y 
significativa entre la motivación 
académica y con el esfuerzo y 
facilidad de la materia de la 
asignatura estadística de los 




la actualidad cursan del 5to al 
10mo ciclo 
Muestra 
Se tomará una muestra de 150 
estudiantes 
Muestra probabilística, 
estratificada y aleatoria 
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Apéndice B. Instrumentos de Evaluación 
UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
Enrique Guzmán y Valle 
ESCUELA DE POSGRADO – SECCION MAESTRÍA  
 
Cuestionario  
Motivación Académica  
Estimado Señor(A): 
Me es grato saludarlo(a) e invitarlo(a) a responder el presente cuestionario. Sus 
respuestas, confidenciales y anónimas, tienen por objeto recoger su importante opinión 
sobre aspectos Motivación académica y los estilos atribucionales en el aprendizaje de la 
asignatura estadística de los estudiantes de la carrera de administración de empresas en la 
modalidad de Working Adult en la Universidad Científica del Sur 
Apellidos y Nombres: ………………………………………………… 
Ciclo:…………………….. Edad: …….. Sexo: (M) (F) 
Instrucciones 
Marca la alternativa con una cruz (X) según corresponda 















Nº Ítems Escala de Likert 
Motivación Académica 1 2 3 4 5 
Subescala SEMP-01: este instrumento refiere a sus motivaciones para el estudio, por 
favor marque con un aspa su respuesta para cada uno de los aspectos indicados 
     
1 Me gusta aprender cosas nuevas para profundizar después en ellas, como es el 
caso de la estadística 
     
2 Cuando profundizo en el estudio, luego sé que puedo aplicar en la práctica lo que 
voy aprendiendo 
     
3 Me satisface estudiar temas importantes como la estadística porque siempre 
descubro algo nuevo 
     
4 Tengo buenas cualidades para estudiar      
5 Pienso que estudiar temas como la estadística te ayuda a comprender mejor la 
vida y la sociedad 
     
6 Estudio a fondo los temas que me resultan interesantes      
7 Cuando estudio aporto mi punto de vista o conocimientos propios      
8 Creo que estudiar entre otros temas como la estadística facilita un mejor trabajo 
en el futuro 
     
9 Prefiero estudiar los temas que me resultan interesantes como por ejemplo la 
estadística, aunque sean difíciles 
     
10 Me gusta competir para obtener las mejores calificaciones      
11 Lo importante para mí es conseguir buenas notas en todas las materias      
12 Si puedo, intentaré sacar mejores notas que la mayoría de mis compañeros      
13 Cuando salen las notas acostumbro a compararlas con las de mis compañeros o 
los de mis amigos (as) 
     
14 Pienso que es siempre importante obtener altas calificaciones      
15 Creo que soy un buen alumno (a)      
16 Me esfuerzo en el estudio porque recibo de parte de mi familia /centro de labores 
recompensas /reconocimientos 
     
17 A la hora de los exámenes tengo miedo de suspenderlos      
18 Cuando hago los exámenes pienso que me van a salir peor que a mis compañeros      
19 Reconozco que estudio para aprobar      
20 Me considero un alumno del montón      
21 Es muy importante para mí que los profesores señalen exactamente lo que 
debemos hacer 
     
22 Me desanimo fácilmente cuando obtengo una baja calificación      
23 Lo que quiero es estudiar solamente lo que me van a preguntar en los exámenes      
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UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
Enrique Guzmán y Valle 
ESCUELA DE POSGRADO – SECCION MAESTRÍA  
 
Cuestionario 
Los Estilos Atribucionales para el Aprendizaje de la estadística 
Estimado Señor(A): 
Me es grato saludarlo(a) e invitarlo(a) a responder el presente cuestionario. Sus 
respuestas, confidenciales y anónimas, tienen por objeto recoger su importante opinión 
sobre aspectos Motivación académica y los estilos atribucionales en el aprendizaje de la 
asignatura estadística de los estudiantes de la carrera de administración de empresas en la 
modalidad de Working Adult en la Universidad Cientifica del Sur 
Apellidos y Nombres: ………………………………………………… 
Ciclo:………………….. Edad: …….. Sexo: (M) (F) 
Instrucciones 
Marca la alternativa con una cruz (X) según corresponda 
 











1 2 3 4 5 
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Nº Ítems Escala de Likert 
Los Estilos Atribucionales para el Aprendizaje de la estadística 1 2 3 4 5 
Subescala SEAT-01: este instrumento refiere a sus estilos atribucionales para el 
aprendizaje, por favor marque con un aspa su respuesta para cada uno de los 
aspectos indicados 
     
1 Normalmente me esfuerzo en mis estudios porque quiero ser valorado por 
mis amigos y compañeros de clase 
     
2 Me esfuerzo en mis estudios porque quiero obtener las mejores notas en la 
clase 
     
3 Me esfuerzo en mis estudios porque mis padres / familia se sienten 
orgullosos de mi 
     
4 Estudio para obtener buenas notas porque es la mejor manera de sobresalir 
en clase 
     
5 Cuando fracaso en las evaluaciones se debe a mi baja capacidad      
6 Las buenas notas se deben siempre a mi capacidad      
7 Me esfuerzo en mis estudios porque deseo me resulta muy útil ver como lo 
que sé me sirve para aprender cosas nuevas 
     
8 Me esfuerzo en mis estudios porque deseo aumentar mis conocimientos y 
mi competencia profesional futura 
     
9 Me esfuerzo en los estudios porque me gusta lo que estoy trabajando en 
clases 
     
10 Estudio desde el principio y lo hago todos los días, así nunca tengo 
problemas para obtener buenas notas 
     
11 Mis malas notas reflejan que las materias como la Estadística son difíciles      
12 Mis buenas notas reflejan que algunas materias que tengo como la 
estadística son fáciles 
     
13 Cuando el profesor explica bien un curso como Estadística, me ayuda a 
obtener buenas notas 
     
14 Cuando obtengo malas notas en cursos como Estadística pienso que no 
estoy capacitado (a) para triunfar en otras materias 
     
15 Cuando el profesor se preocupa y da directrices de como estudiar materias 
como la estadística, entonces me encuentro bien en clase y en los exámenes 
     
16 Los profesores son responsables de mi bajo rendimiento en clase      
17 Mi fracaso en los exámenes se debe en gran parte a la mala suerte      
18 Si obtengo malas notas es porque tengo mala suerte      
19 Mi éxito en los exámenes se debe en gran parte a la suerte      
20 A veces mis notas me hacen pensar que tengo mala suerte en la vida y 
especialmente en los exámenes 
     
21 Es fácil para mi comprender los contenidos de las materias que tengo que 
estudiar para obtener buenas notas 
     
22 Siempre que estudio lo suficiente, obtengo buenas notas      
23 Las materias de estudio, en general, entre las cuales se encuentra la 
Estadística, son fáciles, por eso obtengo buenas notas 
     









Apéndice D. Validación por Juicio de Expertos 
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